Sota ja koulusuoriutuminen : tutkimus pakolaislapsen koulusuoriutumiseen vaikuttavista tekijöistä by Guillaume, Marja
Sota ja koulusuoriutuminen










Ohjaajat: Raija-Leena Punamäki & 
Kirsti Lonka
Tiedekunta - Fakultet - Faculty
Käyttäytymistieteellinen tiedekunta
Laitos - Institution - Department
Opettajankoulutuslaitos
Tekijä - Författare - Author
Marja Guillaume
Työn nimi - Arbetets titel
Sota ja koulusuoriutuminen: Tutkimus pakolaislapsen koulusuoriutumiseen vaikuttavista tekijöistä
Title
War and school achievement: A research on the factors affecting school achievement
Oppiaine - Läroämne - Subject
Kasvatuspsykologia
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor
Pro gradu -tutkielma / Raija-Leena Punamäki & Kirsti Lonka
Aika - Datum - Month and year
Huhtikuu 2015
Tiivistelmä - Referat - Abstract
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää vaikuttavatko sotatraumat ja muut merkittävät 
stressitekijät lapsen koulusuoriutumiseen. Lisäksi tutkitaan voiko Bronfenbrennerin PPCT-
malli  olla  tukena  koulusuoriutumiseen  vaikuttavien  tekijöiden  tutkimisessa.  Lopuksi 
selvitetään  voivatko  teoriasta   Bronfenbrennerin  PPCT-mallin  mukaan  poimitut  lasta 
suojaavat tekijät todella varjella koulusuoriutumista trauman ja negatiivisten sotakokemusten 
vaikutuksilta. 
Tutkimus toteutettiin kahdessa vaiheessa keväällä 2006 ja  2007.  Tutkimukseen osallistui 
303,  iältään 10-13 vuotiasta kuudesluokkalaista lasta,  joista 48,8% oli  poikia  ja   51,2% 
tyttöjä.  Tutkimus  kerättiin  itseraportointiin  perustuvilla  kyselylomakkeilla.  Mittareina 
tutkimuksessa  käytettiin  Arabic  Achievement  Test  -lomaketta,  jolla  mitattiin  äidinkielen 
osaamista, Mathematics Achievement Test  -lomaketta,  jolla mitattiin matematiikan taitoja, 
Major  Life-event  Checklist  -lomaketta,  jolla  arvioitiin  merkittäviä  negatiivisia 
elämänkokemuksia,  Inclusive  Gaza  Traumatic  Event  Checklist  -lomaketta,  jolla  arvioitiin 
lasten sotatraumojen määrää ja laatua, lyhennetyä Children's Coping Stategies Checklist- 
Revised  1  -lomaketta,  jolla  arvioitiin  lapsen  coping-keinoja,  Motivational  Strategies  for 
Learning Questionnaire -lomaketta, jolla mitattiin lapsen oppijaminäkäsitystä, vanhempien 
kouluun  liittyvän  tuen  arvioimiseksi  kehitettyä  uutta  lomaketta,  Siblings  Relation  scale 
-lomaketta,  jolla mitattiin  sisarussuhteiden laatua,  muokattua Students Percepstion about 
School Work -lomaketta, jolla arvioitiin opettajan suhtautumista oppilaan koulunkäyntiin ja 
Friendship  Quality  and  Peer  Popularity/Acceptance  scale-lomaketta,  jolla  mitattiin 
ystävyyssuhteiden laatua.
Tutkimuksen  tulokset  osoittivat,  että  merkittävillä  negatiivisilla  elämänkokemuksilla  on 
kielteinen vaikutus lapsen koulusuoriutumiseen. Tästä huolimatta traumaatiset kokemukset 
eivät  olleet  yhteydessä  heikompiin  arvosanoihin.  Lisäksi  selvisi,  että  Bronfenbrennerin 
PPCT-malli  kykeni  hyvin  jäsentämään  koulusuoriutumiseen  vaikuttavia  tekijöitä. 
Vanhempien ja opettajan suhtautuminen lapsen koulunkäyntiin eivät nousseet merkittävään 
rooliin.  Sen  sijaan  tulokset  osoittivat,  että  hyvä  oppijaminäkäsitys  kykeni  suojaamaan 
koulusuoriutumista negatiivisten elämänkokemusten haitallisilta vaikutuksilta.
Tutkimuksen  tulos,  jonka  mukaan  pakolaislapsen  koulusuoriutumiseen  vaikuttaisi  ennen 
kaikkea lapsen oppijaminäkäsitys vastaa osittain aikaisempaa tutkimustietoa. Opettajan ja 
vanhempien  roolin  merkityksen  puute  on  aikaisemman  tutkimuksen  valossa  yllättävä  ja 
herättää  tarpeen  jatkotutkimuksille.  Jos  oppijaminäkäsityksen  rooli  koulusuoriutumisessa 
vaikeissa olosuhteissa voidaan todentaa jatkotutkimuksissa se osoittaisi uudenlaisen roolin 
kouluille, opettajille ja mahdollisesti myös vanhemmille.   
Avainsanat - Nyckelord
sotatrauma, pakolaislapsi, koulusuoriutuminen, palestiinalaiset
Keywords
war trauma, refugee children, school achievement, Palestinians
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited
Helsingin yliopiston kirjasto, keskustakampuksen kirjasto, Käyttäytymistieteet / Minerva
Tiedekunta - Fakultet - Faculty
Behavioural Sciences
Laitos - Institution - Department
Teacher Education
Tekijä - Författare - Author
Marja Guillaume
Työn nimi - Arbetets titel
Sota ja koulusuoriutuminen: Tutkimus pakolaislapsen koulusuoriutumiseen vaikuttavista tekijöistä
Title
War and school achievement: A research on the factors affecting school achievement
Oppiaine - Läroämne - Subject
Educational psychology
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor
Master’s Thesis / Raija-Leena Punamäki & Kirsti Lonka
Aika - Datum - Month and year
April 2015
Tiivistelmä - Referat - Abstract
In this research we examined, first, the relation between war traumas and other significant 
stress-factors and school achievement. Second, we tested if  Urie Bronfenbrenners PPCT-
model could structure the factors affecting school achievement. Finally we searched to find out 
if any of those factors could protect school achievement from the effects of major negative life-
events.
The study was conducted in two stages, in spring 2006 and 2007 and included 303 children, 
aged 10-13 years from the 6th grade.  48,8% were boys and 51,2% girls.  The research 
consisted  of  self-report  questionnaires.  Language  skills  were  tested  with  the  Arabic 
Achievement  Test,  mathematic  skills  with  the  Mathematics  Achievement  Test,  major 
negative life-eventswith the Major Life-event Checklist, traumatic experiences with Inclusive 
Gaza Traumatic  Event  Checklist,  coping-skills  with  the  shortened version  of   Children's 
Coping  Stategies  Checklist-  Revised  1-lomaketta,  jolla  arvioitiin  lapsen  coping-keinoja, 
Motivational  Strategies  for  Learning  Questionnaire,  parental  scholastic-support  practices 
were measured with a newly-developed instrument, siblings relations was measured with 
the Siblings Relation scale, teachers practices  were measured with an instrument based on 
the Students Perception about School Work instrument, and peer social relationship with 
the Friendship Quality and Peer Popularity/Acceptance scale.
The  results  show  that  the  negative  life-events  have  a  negative  effect  on  school-
achievement.  Despite  this  the  traumatic  events  didn't  affect  negatively  students  school-
achievement.  The results showed also that Urie Brofenbrenners PPCT-model could help 
structure the factors affecting school-achievement. The role of parents and teachers didn't 
rise  as  significant.  Instead  the  results  showed  that  good  motivational  beliefs  and  self-
regulated learning could protect school-achievement from the impact of negative life-events.
The results  on whereby the good motivational  beliefs  and self-regulated learning would 
protect school-achievement from negative life-events is only partially confirmed by previous 
research. Instead the results showing that parents and teacher didn't play any part in school-
achievement  is  surprising  compared to  the previous  research and awakens  a  need  for 
further research. If  in future researches it  is possible to confirm the special role of good 
motivational  beliefs  and  self-regulated  learning  for  the  shool-achievement  of  children  in 
difficult  conditions  it  would  point-out  a  new priority  in  teaching  and  raising  children  for 
schools, teachers and parents.   
Avainsanat - Nyckelord
sotatrauma, pakolaislapsi, koulusuoriutuminen, palestiinalaiset
Keywords
war trauma, refugee children, school achievement, Palestinians
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited
City Centre Campus Library/Behavioural Sciences/Minerva




1.1.1. Jabalian pakolaisleiri ................................................................8
1.1.2. Palestiinan peruskoulutuksesta................................................8
 8
1.1.3 Traumaattiset kokemukset, mielenterveys ja resilienssi............9
1.3.  PPCT-malli  pakolaislapsen  koulusuoriutumiseen  vaikuttavien 
tekijöiden jäsentäjänä........................................................................11
1.3.1. Proksimaaliset prosessit koulusuoriutumisen taustalla..........12
1.3.2. Yksilöön liittyvät tekijät koulusuoriutumisen taustalla.............15
1.3.3. Ekologiset ympäristöt koulusuoriutumisen taustalla...............18
1.3.4. Aikaan liittyvät tekijät koulusuoriutumisen taustalla................19
1.4. Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat .....................................20
2.MENETELMÄT        .....................................................................................21





3.2. Muuttujien väliset korrelaatiot............................................................28
3.3. Sotakokemusten vaikutukset koulusuoriutumiseen..........................32
3.4. Lapsen ekosysteemin vaikutukset koulusuoriutumiseen .................33




Tämän  tutkimuksen  tavoitteena  on  ollut  selvittää  miten  elämä 
pakolaisena vaikuttaa lasten koulusuoriutumiseen ja voivatko lasten läheiseen 
elinpiiriin  liittyvät  ihmissuhteet  suojata  koulusuoriutumista  mahdollisilta 
traumaattisilta  kokemuksilta.  Lisäksi  tässä  tutkimuksessa  haluttiin  selvittää 
voidaanko  tutkimukseen  valittua  teoreettista  taustaa  eli  Bronfenbrennerin 
PPCT-teoriaa pitää hyvänä jäsentäjänä pakolaislapsen mahdollisen trauman 
vaikutuksia  tutkittaessa.  Tutkimusaineisto  on  kerätty  Gazan  kaistalta 
Palestiinasta, Egyptin ja Israelin rajalta välimeren rannikolta. 
1.1. Tutkimuksen taustaa
Palestiinan  alue  sijaitsee  Lähi-idässä  välimeren  rannalla.  Sen 
rajanaapureita ovat etelässä Egypti, lännessä Jordania ja pohjoisessa Syyria 
ja  Libanon.   Alue  tunnetaan  muun  muassa  sen  pitkään  jatkuneesta 
poliittisesta kriisistä, joka on herättänyt voimakkaita eriäviä mielipiteitä kautta 
aikojen.  Vuoteen  1922 aluella  hallitsi  ottomaanit,  jonka  jälkeen valta  siirtyi 
kansainliiton  mandaatilla  briteille.  Britit  olivat  myötämielisiä  "Balfourin 
julistuksen"  (1917)  suhteen,  jonka  mukaan  Palestiinaan  perustettaisiin 
juutalaisten kansankoti (UNISPAL, 2014). Tämän seurauksena  vuoteen 1947 
mennessä Palestiinassa nähtiin laaja juutalaisten maahanmuutto (UNISPAL, 
2014).  
Brittien mandaatin päätyttyä vuonna 1948, Ydistyneet Kansakunnat eli 
YK  päätti  mahdollisuudesta  jakaa  Palestiina  kahteen  itsenäiseen  valtioon 
(UNISPAL,  2014).  Israelin  ja  Palestiinan  valtioiden  itsenäistymisen  jälkeen 
käytiin  vuoden  1948  sota,  jonka  seurauksena  yli  puolet  alueen 
palestiinalaisista  pakeni  tai  karkotettiin  maasta  (UNISPAL,  2014).  Vuoden 
1967  "Kuuden  päivän  sodan"  jälkeen  myös  Länsiranta  ja  Gazan  kaista 
päätyivät  Israelin valtion alaisiksi  alueiksi  ja ne määriteltiin  kansainvälisesti 
miehittetyiksi  alueiksi  (UNISPAL,  2014).  Joulukuussa  vuonna  1987 
palestiinalaiset  nousivat  kapinaan  Israelin  miehitystä  vastaan  ja  tästä 
kansannoususta  puhutaan  ensimmäisenä  intifadana  (arab:  vavahtelu,  
järistys)(Juusola, 2005). Ensimmäinen intifada päättyi vuonna 1991. Pian sen 
jälkeen vuonna 1993 solmittiin Israelin ja  Palestine Liberation Organization eli 
PLO:n  välinen  Oslon  sopimus  (Juusola,  2005).  Tämän  pohjalta  luotiin 
palestiinalaisten  itsehallinto  ja  sovittiin  Israelin  joukkojen  vetäytymisestä 
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Jordanian rajalla sijaitsevan Länsirannan ja Egyptin rajalla Välimeren rannalla 
sijaitsevan  Gazan  alueelta  (Juusola,  2005).  Prosessin  pysähtymisen 
seurauksena alkoi toinen intifada syksyllä 2000, jota kutsutaan myös al-Aqsa-
intifadaksi  (Juusola, 2005).  Vuonna 2000 alettiin rakentamaan muuria,  jolla 
Länsiranta  erotettiin  Israelin  alueista.  Muuri  tuomittiin  Haagin 
kansainvälisessä  oikeudessa  laittomaksi  vuonna  2004  (UNISPAL,  2014). 
Vuonna 2005 Israel veti joukkonsa pois Gazasta mutta tiukka rajakontrolli niin 
maalla,  merellä  kuin  ilmassa  jatkui  (UNISPAL,  2014).  Islamistinen  puolue 
Hamas otti valla Gazassa kaksi vuotta myöhemmin vuonna 2007 (UNISPAL, 
2014). Minkä seurauksena Israel sulki alueen ja Gazasta tuli kansainvälisen 
yhteisön talousboikotin kohde (UNISPAL, 2014).
Palestiina on viimeisten 45 vuoden aikana aktiivisesti yrittänyt saada 
tunnustusta itsenäisenä valtiona (UNISPAL, 2014). Ensimmäinen merkittävä 
edistyminen tässä on YK:n alaisen järjestön UNESCON:n päätös hyväksyä 
Palestiina  jäsenekseen  vuonna  2011  (UNISPAL,  2014).  Vielä 
merkittävämpänä  edistysaskeleena  pidetään  Palestiinan  nimitystä  Yk:n 
tarkkailijavaltion  asemaan  29.  marraskuuta  2012  (UNISPAL,  2014). 
Valitettavasti samanaikaisesti Gazassa on vuonna 2014 jälleen todistettu uusi 
väkivaltaisuuksien aalto (UNISPAL, 2014). 
1.1.1. Jabalian pakolaisleiri 
Tutkimusaineisto  sijoittuu  Jabalian  pakolaisleirille,  joka  on  Gazan 
kaistan  kahdeksasta  pakolaisleiristä  suurin.  Se  sijaitsee  Gazan  kaupungin 
pohjoispuolella  lähellä  Jabalia  -nimistä  kylää.  Alue  on  1,4  neliökilometrin 
kokoinen ja tänä päivänä se on koti 110 000 palestiinalaiselle pakolaiselle. 
35% väestöstä on alle  14-vuotiaita ja  heitä  varten on 20 koulurakennusta, 
joissa toimii 40 koulua kahdessa vuorossa. (UNRWA, 2012.) 
Leiri sijaitsee lähellä Israelin rajaa ja Erezin raja-asemaa. Ennen toista 
intifadaa  21000  palestiinalaista  oli  töissä  Israelin  puolella  rajaa.  Rajan 
sulkemisen jälkeen suurin osa heistä on nyt työttöminä. Vain harvat kykenevät 
elättämään  perheensä  ja  siten  80%  väestöstä  ovat  riippuvaisia 
kansainvälisestä elintarvike- ja talousavusta. (UNRWA, 2012.)
1.1.2. Palestiinan peruskoulutuksesta
Palestiinan koulutusjärjestelmää hallinnoi  opetusministeriö  (MOEHE). 
Peruskoulutus kestää kymmenen vuotta ja se on kaikille lapsille pakollinen ja 
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ilmainen.  MOEHE:n  koulujen  lisäksi  on  myös  Yhdistyneiden  kansakuntien 
alaosaston  The  United  Nations  Relief  and  Works  Agency  (UNRWA) 
hallinnoimia kouluja sekä yksityisten toimijoiden kouluja. Gazassa yli  puolet 
alueen  kouluista  on  UNRWA :n  kouluja  (UNESCO,  2011).  Sotatilanteen 
seurauksena  koulujen  oppilasmäärät  (keskimäärin  650  oppilasta)  ja 
luokkakoot  (keskimäärin  40  oppilasta)  ovat  maan  suurimpia  ja 
koulurakennukset  ovat  yleisesti  infrastruktuuriltaan  heikossa  kunnossa 
(UNESCO, 2011). 
Peruskoulu  aloitetaan  kuusivuotiaana  ja  se  on  jaettu  kahteen 
vaiheeseen:  valmistava  vaihe  tai  alempi  peruskoulutus  (luokat  1-4)  ja 
syventävä vaihe eli korkeampi peruskoulutus (luokat 5-10) (UNESCO, 2011).
Opettajankoulutuksessa  on  huomattu  puutteita  erityisesti  käytännön 
opetustyön harjoittelussa, joka puuttuu lähes kokonaan opetussunnitelmista 
(UNICEF,  2011).  Uusien  opettajien  tiettyyn  oppiaineeseen  liittyvän 
sisältöosaamisen  on  huomattu  olevan  hyvä,  mutta  useimmiten  heidän 
tietonsa  ja  taitonsa  käytännön  opetustyöstä  ovat  heikot  (UNICEF,  2011). 
Tämä  näkyy  opetuksessa  muun  muassa  opettajajohtoisuutena  (UNICEF, 
2011).
Palestiinan  koulutusjärjestelmän  toimintaa  määrittelee  alueen 
poliittinen  tilanne.  Vuosien  2008  ja  2009  välillä  tämä  ilmeni  käytännössä 
esimerkiksi  noin  450  000  lapsen  ja  nuoren  koulutuksen  keskeytymisenä 
väkivaltaisuuksien yltyessä 'Gazan saarron' seurauksena (UNESCO, 2010). 
Kahdeksantoista  koulua ja  päiväkotia  tuhoutui  ja  262 vaurioitui  (UNESCO, 
2010). Kaksi ja puoli sataa oppilasta ja opiskelijaa kuoli ja viisitoista opettajaa, 
joista  osa oli  mennyt  suojaan UNRWA -kouluihin.  Lisäksi  856 oppilasta  ja 
opiskelijaa ja 19 opettajaa haavoittui (UNESCO, 2010). Vielä vuoden jälkeen 
useat  vaurioituneet  tai  tuhoutuneet  talot  olivat  korjaamatta  tai  uudelleen 
rakentamatta saarron estäessä tarvittavien materiaalien saannin  (UNESCO, 
2010).
1.1.3 Traumaattiset kokemukset, mielenterveys ja resilienssi
Traumakokemus  on  yleensä  äkillinen,  kielteinen  ja  kontrolloimaton 
(Carlson & Dalenberg, 2000) ja siihen usein liittyy pelko oman, läheisen tai 
läheisten  hengen  puolesta  (American  Psychiatric  Association,  APA,  2000). 
Traumaattista kokemusta seuraavat usein voimakkaat pelon, avuttomuuden 
ja järkytyksen tunteet (APA, 2000). Nämä voivat ilmetä toistuvina painajaisina, 
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arkeen tunkeutuvina kauhukuvina, hallitsemattomina tunteiden purkauksina, 
impulssiivisuutena  tai  eristäytymisenä  (APA,  2000).  Oireiden  jatkuessa 
pitempään  kuin  kuukauden  voidaan  epäillä  traumaperäistä  stressihäiriötä 
(APA, 2000).
Vivian Khamisin (2005) tutkimuksessa palestiinalaisten pakolaislasten 
traumattisista kokemuksista havaittiin, että 55% lapsista joutuivat kohtaamaan 
arjessaan  toistuvasti  traumaattisia  kokemuksia.  Näitä  aiheuttivat  muun 
muassa  loukkaantuminen  Israelin  armeijan  hyökkäyksissä  ja  läheisen 
kuoleman  tai  loukkaantumisen  todistaminen  (Khamis,  2005).  Vaikean 
elämäntilanteen  seurauksena  palestiinalaislapsista  23-70%  kärsii 
traumaperäisistä stressioireista (Elbedour,  Baker, Shalhoub-Kevorkian, Irwin 
& Belmaker, 1999; Elbedour, Onwuegbuzie, Ghannam, Whitcome & Abu Hein, 
2007; Thabet, Abu Tawahina, El Sarraj & Vostanis, 2008; Thabet, Ibraheem, 
Shivram,  Winter  &  Vostanis,  2009),  40-100%  eriasteisista  ahdistusoireista 
(Elbedour  ym.,  2007;  Thabet  ym.,  2008)  ja  11,3% masennuksesta  (Baker, 
1990).  Toiset  tutkimukset  taas  osoittavat,  että  traumaattisista  olosuhteista 
huolimatta  palestiinalaisessa  kontekstissa  elävät  lapset  voivat  osoittaa 
positiivista sopeutumista, elämäniloa ja optimistisuutta (Veronese, Castiglioni, 
Tombolani & Said, 2012; Veronese, Castiglioni, Barola & Said, 2012).
Dynaamisen  systeemin  kykyä  vastustaa  tai  toipua  merkittävistä 
haasteista,  jotka  uhkaavat  sen  tasapainoa,  elinkelpoisuutta  tai  kehitystä 
sanotaan resilienssiksi  (Masten,  2011,  2012).  Resilienssi  käsitteenä on siis 
dynaaminen. Sitä voidaan käyttää monentasoisiin järjestelmiin niin yksittäisen 
ihmisen  sisäisiin  (kuten  stressireaktiojärjestelmään,  immuunijärjestelmään, 
sydän-  ja  verisuonijärjestelmään)  kuin  myös  koko  ihmiseen  järjestelmänä, 
perhejärjestelmään,  yhteisö-  ja  kommunikaatiojärjestelmään  tai  koko 
ekosysteemiin  (Masten,  2011,  2012).  Tutkijat  ovat  pyrkineet  selvittämään 
mitkä tekijät vaikuttavat resilienssiin. Tekijöitä on kartoitettu niin yksilötasolta 
kuin perheen- ja laajemman yhteisön tai ympäristönkin tasoilta. Yksilötasolla 
resilienssin taustalla on huomattu vaikuttavan erityisesti älykkyys, itsesäätely, 
toivo  ja  kokemukset  elämän  merkitsevyydestä,  minäpystyvyys,  läheiset 
ihmisuhteet ja yhteisön tuki (Masten, 2012).  
 Vaikeissa  olosuhteissa  elävän  lapsen  resilienssin  tutkiminen  vaatii 
monentasoisten  järjestelmien  tutkimista.  Kyse ei  ole  vain  siitä,  miten  lapsi 
reagoi esimerkiksi siihen, kun oma talo on pommitettu maantasalle vaan siitä, 
miksi  hän reagoi juuri  sillä tavalla millä hän reagoi? Miten lasta voi auttaa 
käsittämään ja elämään sen tosiasian kanssa, että hän on pakolainen, asuu 
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pakolaisleirillä,  jossa  on  turvatonta,  eikä  muutosta  ole  tiedossa 
lähitulevaisuudessa?  Miten  kaikki  aikuiset,  vertaiset  ja  yhteisö  voivat  olla 
tukemassa  häntä?  Tästä  syystä  resilienssin  voi  määritellä  syvällisemmin: 
vaikeassa  elämäntilanteessa  ilmeneväksi  yksilöiden  kyvyksi  käyttää 
hyväkseen  kaikkia  psykologisia,  sosiaalisia,  kulttuurisia  ja  fyysisiä 
resurssejaan hyvinvointinsa edistämiseksi, mutta myös kyvyksi neuvotella niin 
yksilön kuin yhteisön tasolla siitä,  miten näitä resursseja voidaan tarjota ja 
kokea  kulttuurisidonnaisesti  merkittavällä  tavalla  (Ungar,  2008).  Kyse  on 
fokuksen  kääntämisestä  yksilöstä  koko  yhteisöön  (Ungar,  2011). 
Resilienssissä  ei  siis  ole  kyse  pelkästään  tietyistä  yksittäisistä  tekijöistä, 
joiden kautta selviytymistä traumasta voitaisiin ennustaa. 
Resilienssi  voi muuttua jos ihminen tai  ympäristö muuttuu (Shiner & 
Masten,  2012)  Kyse on ennemminkin erilaisista  yksilöllisistä  poluista,  jotka 
johtavat resilienssiin (pathways to resilience) (Cicchetti,  2010). Resilienttejä 
polkuja  kuvaamaan  Ann   S.  Masten  (2001)  käyttää  termiä  'taianomainen 
tavallisuus'  (ordinary  magic)  ja  haluaa  tällä  muistuttaa,  että  resilienssi  on 
todellisuudessa  tavallista  ja  yleistä.  Kyseessä  on  tavallinen  inhimillinen 
sopeutumistapa  ja  tämän  järjestelmän  ollessa  toimintakykyinen  ja 
vahingoittumaton ihminen jatkaa tavallista kehitystään vaikeuksista huolimatta 
(Masten, 2001). 
Pakolaislapsen  koulusuoriutumiseen  vaikuttavia  tekijöitä  on  tässä 
tutkimuksessa  pyritty  lähestymään  Urie  Bronfenbrennerin  Prosessi-henkilö-
konteksti-aika -mallin kautta (Process-person-context-time-model). Malli sopii 
pakolaislapsen koulusuoriutumisen tutkimiseen, sillä se ei keskity ainoastaan 
yksilöön  vaan  pyrkii  tutkimaan  koko  lapsen  elämänpiiriä.  Seuraavaksi 
esittelen  PPCT-mallia  ja  sitä  miten  se  jäsentää  tutkimusta  pakolaislasten 
kokemuksista ja koulusuoriutumisesta.
1.3.  PPCT-malli  pakolaislapsen  koulusuoriutumiseen 
vaikuttavien tekijöiden jäsentäjänä
Bronfenbrennerin  PPCT-malli  on  esitetty  hyvin  yksinkertaistettuna 
kuviossa  1.  Tämä  kehitystä  kuvaava  malli  koostuu  neljästä  osa-alueesta: 
proksimaaliset  prosessit,  yksilö,  konteksti  eli  ympäristö  ja  aika.  Yksilö-
ulottuvuus  pitää  sisällään  kehittyvään  yksilöön  liittyviä  yksilöllisiä  piirteitä. 
Proksimaaliset prosessit ovat niitä, joissa kehittyvä yksilö on pitkäjänteisessä 
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vuorovaikutussuhteessa  toiseen  ihmiseen,  eläimeen,  esineeseen  tai 
symboliin.  Konteksti  on  nimensä  mukaisesti  se  ympäristö,  jossa 
vuorovaikutusta tapahtuu ja jossa ihminen kehittyy. Viimeinen ulottuvuus on 
aika  eli  mitä  tapahtuu  vuorovaikutuksen  aikana,  mikä  historia  on 
kanssakäymisen taustalla ja minkälaisia toiveita tai odotuksia tulevaisuuteen 
nähden vuorovaikutuksessa olevilla eri osapuolilla on? 
  
  
Kuvio 1. Bronfenbrennerin PPCT-malli
1.3.1. Proksimaaliset prosessit koulusuoriutumisen taustalla
Proksimaalinen prosessi  tarkoittaa  yksilön  ja  ympäristön  dynaamista 
vuorovaikutusta,  jonka kautta kehitystä tapahtuu (Bronfenbrenner & Morris, 
1998).  Kyseessä  voi  olla  lasten  välinen  tai  aikuisen  ja  lapsen  välinen 
vuorovaikutus,  ryhmän tai  lapsen oma leikki,  lukeminen tai  uusien  taitojen 
oppiminen. Erilaisten arkisten toimien ja vuorovaikutuksen kautta lapsi oppii 
ymmärtämään  maailmaa  ja  löytämään  oman  paikkansa  sosiaalisessa 
ympäristössä.  Vuorovaikutus  tapahtuu kehittyvän yksilön ja  toisen ihmisen, 
esineen  tai  symbolin  kanssa.  Sen  vaikuttavuus  riippuu  suhteen  kestosta. 
Teoriassa korostetaan pitkäjänteisten suhteiden tärkeyttä (Bronfenbrenner & 
Morris,  1998).  Ihmisten  välisessä  vuorovaikutuksessa  ihmisten  henkinen 
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Konteksti Aika
läsnäolo  vaikuttaa  tapahtuman  merkittävyyteen  (Bronfenbrenner  &  Morris, 
1998).  Proksimaalisten  prosessien  ytimessä  on  vuorovaikutus,  joten 
esimerkiksi  lapsen ja  vanhemman välisessä suhteessa vanhempi vaikuttaa 
lapseen ja lapsi taas aikuiseen. Esimerkiksi  trauman seurauksena lapsesta 
voi  tulla  levoton ja  yliaktiivinen (Weitzman,  2005).  Se millä  tavalla  hänelle 
läheiset  aikuiset  pystyvät  vastaamaan  tähän  vaikuttaa  hänen 
selviytymiseensä. Tutkimusten mukaan erityisesti  äidin kyky lähestyä lapsen 
kärsimystä  empaattisesti  ja  toimia  johdonmukaisesti  ja  ennustettavasti 
vaikuttaa siihen, miten hyvin lapsi kykenee selvitymään tilanteesta (Feldman 
& Vengrober, 2011).  Traumaattisen kokemuksen vaikutus riippuu yksilöllisistä 
piirteistä ja  sosiaalisen ympäristön laadusta ennen traumaattisia tapahtumia 
ja niiden jälkeen (Schaffer, 2000). Suniya Lutharin (2006) mukaan resilienssin 
voidaan sanoa perustuvan läheisille ihmissuhteille. 
Tässä  tutkimuksessa  keskitytään  tutkimaan  pakolaislapsen 
koulusuoriutumisen  kannalta  keskeisiä  proksimaalisia  prosesseja.  Ensin 
käsitellään  vanhempi-lapsi  -suhdetta  ja  tämän  jälkeen  lapsen  suhdetta 
sisaruksiinsa, opettajiinsa ja tovereihinsa. 
Ensimmäiset  tieteelliset  havainnot  kiintymyssuhteiden  merkityksestä 
suojelevina  tekijöinä  vaikeissa  elämäntilanteissa  voidaan  jäljittää  toiseen 
maailmansotaan, jossa Anna Freud ja Dorothy Burlingham (1943) havaitsivat, 
että  sotatilanteessa  lapset  kärsivät  traumaattisista  oireista  erityisesti,  jos 
joutuivat pommitusten aikana olemaan erossa huoltajistaan.   Myöhemmin on 
todettu,  että  turvallisen aikuisen läsnäolo uhkaavissa tilanteissa todistetusti 
vähentää lapsen stressiä (Gunnar, 2005). Lasten ollessa pieniä vanhemmat 
toimivat  usein  kiintymyshahmoina  eli  edustavat  lapselle  turvaa,  johon  voi 
tukeutua hankalina hetkinä. Kasvaessaan lapsen kiintymyshahmoiksi tulevat 
usein  ystävät  tai  romanttiset  kumppanit  (Masten  &  Obradovic,  2008).
Palestiinassa  tehdyissä  tutkimuksissa  vanhemman  ja  lapsen  hyvien 
vuorovaikutussuhteiden (Feldman & Vengrober, 2011; Garbarino & Kostelny, 
1996;  Qouta  ym.,  2008;   Punamäki,  2006),  kannustavan  kasvatustyylin 
(Punamäki, Qouta & El Sarraj, 1997; Qouta ym., 2008) ja äidin resilienssin  on 
huomattu  vaikuttavan  lapsen  selviytymiseen  ja  resilienssiin  (Feldman  & 
Vengrober, 2011). Lapsen resilienssin taustalla näkyvät äidin taidot lähestyä 
lapsen  kärsimystä  sensitiivisesti,  johdonmukaisesti  ja  ennustettavasti. 
Tärkeää on äidin kyky rauhoittaa lastaan ja olla hänelle tukena epävarmassa 
tilanteessa  (Feldman  &  Vengrober,  2011).  Vanhempien  lisäksi  läheisten 
sisarusuhteiden on huomattu ehkäisevän vakavia trauman jälkioireita, kuten 
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masennusta  ja  traumaperäisiä  stressioireita  (Peltonen,  Qouta,  El  Sarraj  & 
Punamäki,  2010).  Sisarussuhteiden  on  huomattu  olevan  merkittävämpi 
mielenterveysongelmilta  suojaava  tekijä  kuin  ystävyssuhteet  nimenomaan 
palestiinalaisessa aineistossa (Peltonen ym., 2010). 
Lapsen  hyvinvointia  voidaan  tarkastella  lapsen  ikään  liittyvien 
kehitystehtävien kautta (Masten & Coatsworth, 1998). Kouluikäisen keskeiset 
kehitystehtävät  ovat  myönteisten  oppimiskokemuksien  saaminen, 
päättelykyvyn  kehittyminen,  omien  ja  muiden  ihmisten  monimutkaisten 
motiivien  ja  emootioiden  tiedostaminen  sekä  ystävyys-  ja  vertaissuhteiden 
luominen  (Osofsky,  2005;  Punamäki,  2008).  Koululaiselle  on  siis  tärkeää 
alkaa  hahmottaa  itseään  itsenäisenä,  ajattelevana  ja  tuntevana  yksilönä. 
Hänelle on tärkeää päästä osalliseksi ryhmään ja olla siinä hyväksytty jäsen 
(Punamäki,  2008).  Vanhempien  lapselle  antaman  tuen  kouluun  liityvissä 
asioissa on huomattu vaikuttavan koulusuoriutumiseen (Booth & Dunn, 1996), 
tosin joillekin lapsille vertaisryhmän vaikutus koulusuoriutumiseen on tätäkin 
merkittävämpi (Steinberg, 1996). Kouluiässä ystävyyssuhteiden rooli korostuu 
ja saa samanlaisia piirteitä kuin perheen rooli aikaisemmin. Ystävät toimivat 
tukena, turvana ja motivaation lähteinä (Punamäki, 2008). Sisarussuhteiden 
suuren merkityksen palestiinalais-aineistossa on ajateltu johtuvan siitä,  että 
pitkään  jatkuneen  sodan  seurauksena  lasten  on  vaikea  luottaa  perheen 
ulkopuolisiin ihmisiin (Peltonen ym.,  2010).  Lapset  kokevat,  että heidän on 
helpompi luottaa sisaruksiinsa kuin ystäviinsä (Peltonen ym., 2010). 
Olosuhteisiin  nähden  turvallinen  naapurusto  suojaa  lapsia  trauman 
negatiivisilta  seurauksilta.  Tutkimuksessa,  jossa  intifadan  kokenut 
palestiinalaisnuoriso  (N=  6000)  itse  kertoi  takautuvasti  poliitiisesta 
käyttäytymisestään  ja  sosiaalisista  suhteistaan  sodan  aikana  selvisi,  että 
tärkein nuorten toimintakykyä suojeleva tekijä oli nuoren lähiympäristön hyvät 
sosiaaliset  suhteet  (Barber,  2001).  Tutkimuksessa  viitattiin  lähiympäristöön 
naapuruston merkityksessä. Naapuruston sosiaalisten suhteiden laatu vaikutti 
keskeisesti nuorten selviytymiseen sodan keskellä (Barber, 2001). 
Palestiinassa jossa jopa 93% lapsista kokee turvattomuutta arjessaan 
ja  jossa  52  % lapsista  tuntee,  että  vanhemmat  eivät  kykene  tyydyttävästi 
vastaamaan  heidän  tarpeisiinsa,  kuten  tarpeeseen  turvallisesta 
kasvuympäristöstä  (Arafat  &  Boothby,  2003),  koulun  rooli  turvasatamana 
korostuu. Sota-aikaan  koulusta  tulee  yksi  ainoita  paikkoja,  jossa  lapsi  voi 
kokea  olevansa  suhteellisen  turvassa  (Macksoud,  1993).  Koulu  tavallisen 
arjen  ja  arkirutiinien  ylläpitäjänä  voi  suojata  yksilöä  vastoinkäymisten 
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vahingollisilta  seurauksilta  (Masten,  2001).  Koulu  tuo  lapselle  tunteen 
jatkuvuudesta  ja  ennakoitavuudesta,  varsinkin  jos  tunteja  pidetään 
säännöllisesti ja jos sama opettaja säilyy päivästä toiseen (Macksoud, 1993; 
Stichick-Betancourt  &  Khan,  2008).  Opintojen  jatkuminen  vaikeista 
olosuhteista  huolimatta  voi  herättää  toivoa  ja  antaa  konkreettisia  eväitä 
selviytymiseen  (Stichick-Betancourt  &  Khan,  2008).  Hyvien  koulujen  ja 
myönteisten  oppimiskokemusten  on  arvioitu  suojaavan  lapsia 
resilienssitutkimuksissa (Masten, Best & Garmezy, 1990; Rutter & Maughan, 
2002).
Koulusuoriutumisessa  ei  ole  pelkästään  kyse  hyvistä  arvosanoista  vaan 
käsite  kuvaa myös esimerkiksi  kuinka sosiaalinen lapsi  on luokassa,  onko 
hänellä  tyydyttäviä  ystävyyssuhteita,  onko  hänellä  hyvät  suhteet  opettajiin, 
onko  hän  sitoutunut  koulunkäyntiin  ja  motivoitunut  opiskelemaan  (Masten, 
2008). Tästä kerrotaan enemmän seuraavassa luvussa.
Sosiaalisten  suhteiden  luominen  ja  ylläpitäminen  vapaa-aikana  on 
Palestiinan nykytilanteessa haastavaa (Arafat & Boothby, 2003). Vanhemmat 
kokevat,  että  ulkona liikkuminen on liian  vaarallista  ja  pyrkivät  siitä  syystä 
minimoimaan lasten ulkoilut (Arafat & Boothby, 2003). Koulu näyttäytyy tällöin 
ainoana paikkana, jossa lapset saavat olla vertaistensa ja ylipäätään perheen 
ulkopuolisten henkilöiden kanssa (Arafat & Boothby, 2003). Koulussa lapsi voi 
laajentaa sosiaalista verkostoaan ja saada uusia tukiverkostoja vertaisten ja 
koulun  henkilökunnan  kuten  opettajien  kautta  (Betancourt  &  Khan,  2008). 
Sen,  miten  hyvin  lapsi  tulee  toimeen  toisten  lasten  kanssa  on  jo  pitkään 
tiedetty  olevan  merkki  pärjäämisestä  nykyhetkessä  ja  tulevaisuudessa 
(Hartup,  1983).   Hyvien  vertaissuhteiden  lisäksi  myös  suhde  opettajaan 
vaikuttaa oppimiseen.   Lapset oppivat ja sitoutuvat paremmin kouluun jos 
heillä  on läheinen suhde opettajaan,  kuin  jos heillä  olisi  välinpitämätön tai 
riitaisa suhde (Pianta, 1999). Tämä perustuu kiintymyssuhdeteoriaan, jonka 
mukaan  lapsen  tuntiessa  olonsa  turvalliseksi  ja  ymmärretyksi  opettajan 
taholta,  hän  pystyy  keskittämään  paremmin  huomionsa  ja  voimavaransa 
oppimiseen (Howes, 1999; Pianta, 1999).
1.3.2. Yksilöön liittyvät tekijät koulusuoriutumisen taustalla
Bronfenbrennerin  (1993)  mukaan  lapsella  on  tiettyjä  ominaisuuksia, 
jotka vaikuttavat hänen kehitykseensä. Näitä neljää ominaisuutta hän kutsuu 
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käsitteellä ”developmentally instigative characteristics” eli kehitystä aktivoivat 
piirteet. Ensimmäinen ominaisuusjoukko on lapsen henkilökohtaiset piirteet, 
jotka kannustavat tai estävät psykologiseen kehitykseen johtavia prosesseja. 
Näitä ovat esimerkiksi temperamenttia kuvaava ”helppous” tai lapsen fyysiset 
ominaisuudet  kuten  kyseisessä  kultuurissa  ajateltu  viehättävyys.  Yksilön 
henkilökohtaiset  piirteet  toimivat  vuorovaikutuksen  alulle  panijana,  niiden 
avulla  luodaan  mahdollisuus  ihmisten  väliseen  vuorovaikutukseen  ja  sen 
kehittymiseen  ajan  myötä.  Esimerkiksi  trauman  seurauksena  lapsessa  voi 
esiintyä enemmän aggressiivisuutta kuin aikaisemmin. Aggressiivisuus taas 
toimii  esteenä  sosiaalisten  suhteiden  syntymiselle  ja  kehittymiselle 
(Punamäki, 2002).
Toinen ominaisuus liittyy lapsen valikoivaan havainnointiin, siihen mistä 
lapsi  kiinnostuu  ja  mihin  hän  reagoi  fyysisessä  ja  sosiaalisessa 
ympäristössään. Trauman suhteen tämä voidaan nähdä uhrien tai kokijoiden 
kokemuksen  erilaisuutena  ja  tämän  vaihtelevissa  mielenterveydellisissä 
vaikutuksissa (Punamäki, 2002).  
Kolmas  ominaisuus  on  lapsen  kyky  aloittaa  ja  ylläpitää  ajan  myötä 
vähitellen haastavammaksi tulevia toimia kuten arvioida, jäsennellä ja luoda 
uutta  ympärilleen  niin  sosiaalisessa,  fyysisessä  kuin  symbolisessakin 
ympäristössä.  Käytännössä tämä tarkoittaa  esimerkiksi  koulun  aloittamisen 
kautta  syntyviä  uusia  omia  ihmissuhteita  ja  omia  kiinnostuksenkohteita  eli 
itsenäistymistä. Trauman seurauksena lapsi  voi olla levoton ja yliaktiivinen, 
hänen  on  vaikea  keskittyä  pitkäjänteisesti  tai  ylipäätään  asettua  aloilleen 
(Weitzman,  2005). Traumaattinen  kokemus  voi  muuttaa  perusteellisesti 
lapsen  näkemystä  omasta  itsestä,  muista  ihmisistä  ja  maailmasta.  Lapsi 
saattaa kokea, ettei hän voi luottaa enää kehenkään ja päättelee, että hänen 
on  turvauduttava  vain  omaan  apuun,  koska  vanhemmat  eivät  pystyneet 
estämään traumaa (Punamäki, 2002). 
Neljäs  lapsen  omaan  kehitykseen  vaikuttava  ominaisuus  on  kyky 
käsitteellistää  omia  kokemuksiaan.  Kyse  on  siitä  miten  yksilö  näkee 
suhteensa ympäristöönsä (Punamäki, 2002). Trauma vaikuttaa lapsen muisti-, 
ajattelu-  ja  ongelmanratkaisukykyihin,  sekä  tunteiden  ja  emootioiden 
ilmaisuun (Punamäki,  2002).  Olennaista on ymmärtää, että nämä kehitystä 
tukevat ominaisuudet eivät määritä yksilön kehityksen kulkua, vaan ne voivat 
osaltansa vaikuttaa  tiettyjen  prosessien  etenemiseen.  On tärkeää muistaa, 
että prosessien eteneminen on riippuvainen myös monesta muusta tekijästä 
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ekologisen systeemin eli lapsen koko elinympäristön sisällä (Bronfenbrenner, 
1993). 
Nämä tekijät vaikuttavat siihen, miten yksilö kokee esimerkiksi sodan 
keskellä  elämisen  ja  miten  hän  siitä  selviytyy.  Tutkimukset  osoittavat,  että 
lasten  elämä  Palestiinassa  ei  ole  helppoa.  Tämä  näkyy  tilastoissa,  jotka 
kertovat  miten  monet  heistä  kärsivät  erilaisista  mielenterveysongelmista 
(Elbedour  ym.,  1999;  Elbedour  ym.,  2007;  Thabet  ym.,  2008;  Thabet  ym., 
2009). Traumaattiset kokemukset tuovat lapsen elämään runsaasti henkisesti 
vaativia  ja  tuskallisia  asioita,  jotka  puolestaan  muodostavat  uhkan 
koulumenestykselle (Osofsky, 2005; Punamäki, 2008). 
Kouluikäisten  kehitykseen  liittyy  kognitiivisten  ja  emotionaalisten 
taitojen  kehittyminen  monimutkaisemmiksi,  joustavammiksi  ja  laaja-
alaisemmiksi (Berger, 2008). Trauman vaikutuksesta keskittyminen ja muistin 
prosessit  voivat  kuitenkin  häiriintyä  ja  emotionaaliset  ongelmat  lisääntyä 
(Punamäki,  2008).  Pelko  omien  heikkouksien  paljastumisesta  voi  johtaa 
poissaoloihin  koulusta,  oppimisvaikeuksiin  ja  uusien  kokemusten 
karttamiseen  (Weitzman,  2005).  Tavallisia  ovat  traumaan  liittyvät  häpeän, 
turvattomuuden, arvottomuuden ja toiseuden tunteet (Weitzman, 2005).  Lapsi 
voi kokea, ettei kukaan hänen toverinsa ymmärrä, mitä hänelle on tapahtunut,  
ja  voi  sen  seurauksena  vetäytyä  ystävyyssuhteista  ja  osoittaa  lisääntyvää 
passiivisuutta  ja  aloitekyvyttömyyttä  (Weitzman,  2005).  Trauma  voi  lisätä 
myös  lapsen  aggressiivisia  ja  impulsiivisia  käyttäytymistapoja,  mikä 
puolestaan  voi  haitata  toverisuhteita.  (Weitzman,  2005.)  Negatiiviset 
vaikutukset voivat luoda noidankehän, josta käytetään termiä 'developmental 
cascades'  (Masten,  Roisman,  Long,  Burt,  Obramovic  &  Riley  ym.,  2005). 
Tämä kielteinen  kierre  voi  näyttäytyä  pakolaislapsen elämässä esimerkiksi 
muistiongelmien  ja  keskittymisvaikeuksien  vaikuttaessa  haitallisesti 
koulusuoriutumiseen  ja  aiheuttaen  näin  lapselle  lisästressiä,  joka  taas  voi 
vaikuttaa  mielenterveydellisten  ongelmien syntymiseen (Masten ym.,  2005; 
Punamäki, 2008). 
Toisaalta  on  mahdollista,  että  haastavista  olosuhteista  huolimatta 
ihminen kykenee toimimaan hyvin ja jatkamaan elämäänsä (Bonnano, 2004). 
Resilienssi  näyttäytyy  hyvin  eri  tavalla  erilaisten  ihmisten  kohdalla  (Ungar, 
2011).  Yksi  tapa  miten  elämän  jatkuminen  näkyy  vaikeista  olosuhteista 
huolimatta  on  tulevaisuudenusko.  Eräässä  tutkimuksessa  70%  tutkituista 
palestiinalaislapsista  ajatteli  voivansa  vaikuttaa  tulevaisuuteensa 
nimenomaan koulutuksen kautta  (Arafat  & Boothby,  2003).  Koulunkäynnin, 
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opiskelun  ja  itsensä  kehittämisen  on  havaittu  auttavan  lapsia  myös 
konkreettisella  tasolla,  sillä  lapsen  kognitiivisten  kykyjen  ja  joustavien 
tiedonkäsittelytaitojen  on  huomattu  olevan  yhteydessä  lapsen  suotuisaan 
psykologiseen  sopeutumiseen  (Qouta  ym.,  1995).  Palestiinan  kontekstissa 
tehtyjen tutkimusten mukaan lapset, joilla oli erityisen hyvät metakognitiiviset 
taidot  ja  jotka  olivat  kognitiivisilta  taidoiltaan  ja  tiedoiltaan  edistyneimpiä, 
pystyivät  käsittelemään  sotatilanteissa  tarpeellista  informaatiota 
vaaratilanteista  paremmin  kuin  vähemmän  edistyneet  (Qouta  ym.,  2008). 
Heillä  oli  myös  kyky  käsitellä,  hahmottaa  ja  analysoida  paremmin 
traumaattisia  tapahtumia  (Qouta  ym.,  2008).  Heidän  tapansa  eheytyä  ja 
käsitellä vaikeita kokemuksia tunteiden tunnistamisen ja oman integriteettinsä 
uudelleen  rakentamisen  kautta  olivat  poikkeuksellisen  luovia  (Qouta  ym., 
2008).  Tämä  mahdollisti  traumaattisen  historian   hahmottamisen  uusien 
metaforisten ja merkityksellisten narratiivien kautta, jotka puolestaan auttoivat 
lasta selviytymään uusista haasteista ja stressin lähteistä (Qouta ym., 2008). 
Rebecca  L.  Shiner  ja  Ann  S.  Masten  (2012)  tutkivat  lasten 
persoonallisuuspiirteiden  vaikutuksia  aikuisena  menestymiseen  ja 
resilienssiin. Menestymistä arvioitiin sen mukaan, miten hyvin iälle ominaiset 
kehitystehtävät  oli  suoritettu.  Tutkittavina oli  205 koehenkilöä,  joita  tutkittiin 
ensin  kymmenen  ikävuoden  aikoihin  ja  sitten  vielä  kaksi-  ja 
kolmekymmenvuotiaina.  Tutkimuksessa  havaittiin,  että  lapset,  joilla  oli 
parhaimmat  kyvyt  tunteiden  säätelyyn,  empatiaan,  sosiaaliseen 
kanssakäymiseen  ja  jotka  kykenivät  parhaiten  sitoutumaan  koulutyöhön, 
menestyivät  muita  paremmin  aikuisina.  Heissä  esiintyi  myös  enemmän 
resilienssiä. 
1.3.3. Ekologiset ympäristöt koulusuoriutumisen taustalla
Ekolologiset ympäristöissä on Bronfenbrennerin (1993) mukaan neljä 
tasoa: mikro-, meso-, exo- ja makrojärjestelmät.
Mikro-  tarkoittaa pientä.  Ekologisten ympäristöjen mikrojärjestelmään 
sisältyvät  yksilön  henkilökohtaiset  suhteet  sekä  ne  ympäristöt,  jotka  ovat 
yksilölle  suoraan  merkityksellisiä,  kuten  perhe,  koulu  ja  ystävyyssuhteet. 
Monia  näistä  on  jo  esitelty  edeltävissä  kappaleissa.  Näille 
vuorovaikutussuhteille ominaista on pitkäjänteisyys, jonka myötä niihin kuuluu 
luonnollisesti kehitystä (Bronfenbrenner, 1993). 
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Meso- tarkoittaa keskellä olevaa.  Mesojärjestelmä sisältää kahden tai 
useamman mikrojärjestelmän keskinäistä vuorovaikutusta. Kyseessä voi olla 
kodin  ja  koulun  vuorovaikutus  tai  esimerkiksi  perheen  ja  lapsen  ystävien 
välinen suhde,  esimerkiksi  se,  kuinka lapsen eri  mikrojärjestelmissä (esim. 
koulu  ja  koti)  toimivat  aikuiset,  kuten  opettaja  ja  vanhemmat  tekevät 
yhteistyötä  lapsen  hyvinvoinnin  edistämiseksi.  Yksilöön  vaikuttavat  myös 
asiat, joihin hän ei itse voi millään tavalla vaikuttaa. 
Exo-  tarkoittaa  ulkopuolella  olevaa.  Exojärjestelmä  on  kahden  tai 
useamman sellaisen järjestelmän keskinäistä vuorovaikutusta, joista ainakin 
yhteen lapsi  ei  itse kuulu. Tästä esimerkki  on kodin ja lapsen vanhempien 
työpaikan  välinen  yhteys  (Bronfenbrenner,  1993).  Palestiinalaisessa 
kontekstissa  kyseessä  voi  olla  se  miten  esimerkiksi  isän  aktiivisuus 
vastarintatoiminnassa vaikutaa perheen toimintaan. 
Makro-  tarkoittaa  suurta  ja  kattavaa.  Makrojärjestelmä  rakentuu 
kaikkien  edellisten  osien  pohjalle  ja  toisaalta  myös  vaikuttaa  niiden 
muotoutumiseen.  Se  sisältää  sillä  hetkellä  vaikuttavan  yhteiskunnallisen 
ilmapiirin, kulttuurin, alakulttuurit ja muut laajemmat sosiaaliset asenteet kuten 
normit,  jotka  vaikuttavat  lasten  mahdollisuuksiin  rakentaa  elämäänsä. 
Makrosysteemin  vaikutukset  yksilöön  ovat  Palestiinassa  kouriintuntuvia. 
Palestiinalaisessa  kontekstissa,  jossa  sota  on  jo  useiden  vuosikymmenten 
aikana  ollut  arkipäivää,  on  huomattu  kontekstisidonnaisia  selviytymisen 
tapoja.  Lapset  edustavat  siellä  tulevaisuuden  toivoa  eli  mahdollisuutta 
vapautua  sorrosta  ja  taistella  vääryyttä  vastaan  (Veronese,  Castiglioni, 
Tombolani,  &  Said,  2012).  Myös  lapset  itse  ovat  omaksuneet  tämän 
ajattelutavan ja heistä on tullut  aktiivisia toimijoita,  jotka vaikuttavat omaan 
ympäristöönsä.  He  osallistuvat  aktiivisesti  sodan  vastustamiseen  muun 
muassa  kivittämällä  sotilaallisia  ajoneuvoja  (Veronese,  Said,  &  Castiglioni, 
2010).  Toimijuus  puolestaan  auttaa   heitä  taistelemaan  traumaa  vastaan 
(Veronese  ym.,  2010).  Tutkimuksissa  on  selvinnyt,  että  aktiivinen 
osallistuminen  sodan  vastustamiseen  on  tärkeä  tekijä  lasten  resilienssin 
taustalla  (Punamäki  ym.,  2001).  Laajemmassa  mittakaavassa  myös 
uskontojen  yleensä  on  arvioitu  vaikuttavan  myönteisesti  nuorten 
palestiinalaisten mielenterveyteen (Khamis, 2012). 
1.3.4. Aikaan liittyvät tekijät koulusuoriutumisen taustalla
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Mikro-,  meso-  ja  makroajan  käsitteiden  kautta  hahmotetaan 
kehitykseen  vaikuttavia  tekijöitä  eri  aikaskaaloissa:  nyt,  tässä  hetkessä, 
aikajatkumona,  historiallisessa  perspektiivissä  ja  tulevaisuuteen  tähdäten. 
Mikroaika  kuvaa  sitä,  mitä  tapahtuu  jonkun  tietyn  toiminnan  tai 
vuorovaikutuksen  aikana  (Bronfenbrenner,  &  Morris,  1998).  Mikroaikaa 
tutkittaessa katsottaisiin tietyn rajatun hetken sisällä, esimerkiksi haastattelun 
aikana,  miten  lapsi  näkee  trauman  vaikutukset  koulunkäynnissään.  Tietyn 
toiminnan tai vuorovaikutuksen säännöllisyys kehittyvän yksilön ympäristössä 
sisältyy käsitteeseen mesoaika (Bronfenbrenner & Morris,  1998). Mesoaika 
johdattaa  tutkijan  kohti  pitkäjänteisiä  tutkimusrakenteita.  Näin  esimerkiksi 
pakolaisuuden  taakkaa  voitaisiin  arvioida  pitkittäistutkimuksessa,  jossa 
saataisiin  tietoa  siitä,  miten  trauman  vaikutukset  näkyvät  kautta  lapsen 
kouluajan.  Makroajan  fokuksessa  ovat  muuttuvat  odotukset  ja  tapahtumat 
laajemmin yhteiskunnassa, sekä sukupolvien sisällä että sukupolvien välillä. 
Ne  vaikuttavat  ja  saavat  vaikutteita  ihmisen  kehityksen  prosesseista  ja 
tuloksista kautta ihmiselämän. (Bronfenbrenner & Morris,  1998).  Makroajan 
käsite  johdattaa  tutkijaa  yhteiskunnallisten  arvojen  ja  normien 
tarkastelemiseen eri aikoina.
1.4. Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää vaikuttavatko sotatraumat 
ja muut merkittävät stressitekijät lapsen koulusuoriutumiseen. Lisäksi tutkitaan 
voiko  Bronfenbrennerin  PPCT-malli  olla  tukena  koulusuoriutumiseen 
vaikuttavien  tekijöiden  tutkimisessa.  Lopuksi  selvitetään  voivatko  teoriasta 
Bronfenbrennerin PPCT-mallin mukaan poimitut lasta suojaavat tekijät todella 
varjella  koulusuoriutumista  trauman  ja  negatiivisten  sotakokemusten 
vaikutuksilta. 
1.  Vaikuttavatko  kielteiset  elämäntapahtumat  ja  sotatraumat 
koulusuoriutumiseen?
 Hypoteesi:  Vakavat  sotatraumat  ja  kielteisten 
elämäntapahtumien  suuri  määrä  ovat  yhteydessä 
äidinkielen ja matematiikan heikkoihin testituloksiin.
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2.  Vaikuttavatko  Bronfenbrennerin  PPCT  -mallin  mukaan  valitut 
sotakokemuksiin,  yksilöön,  perheeseen  ja  kouluun  liittyvät  tekijät  lapsen 
koulusuoriutumiseen?
 Hypoteesi:  Lapsen  koulusuoriutumiseen  vaikuttavat  niin 
sotakokemukset,  lapsen  yksilötekijät,  perhetekijät  ja 
koulutekijät,  joten  PPCT-malli  toimii  hyvin 
koulusuoriutumiseen vaikuttavien tekijöiden jäsentäjänä.
3. Voivatko lapseen, kotiin ja kouluun liittyvät myönteiset tekijät suojata 
lapsen  koulusuoriutumista  kielteisten  elämäntapahtumien  negatiivisilta 
vaikutuksilta?
 Hypoteesi: Kielteisten elämäntapahtumien suuri määrä ei 
ole  yhteydessä  heikkoihin  arvosanoihin  äidinkielen  ja 
matematiikan  testeissä,  jos  lapsella  on  hyvä 
oppijaminäkäsitys, jos hän saa käytännön tukea kouluun 
liittyen  vanhemmiltaan,  jos  hänellä  on  läheiset  suhteet 
sisaruksiinsa, jos hänen opettajansa tukee ja kannustaa 
häntä ja jos hänellä on hyvät sosiaaliset vertaissuhteet.
2. Menetelmät        
2.1. Aineiston esittely
Tutkimuksen aineistona on määrällinen aineisto, joka on Safwat Yousef 
Diabin  tohtorin  väitöskirjaansa  keräämä.  Tutkimus  hyväksyttiin  Oslon 
yliopiston  kasvatustieteiden  tiedekunnassa   Norjassa  2010.  Väitöskirjan 
aiheena  oli  palestiinalaislasten  alisuoriutuminen  koulussa  ja  aihetta 
lähestyttiin  monitasoisesti  tutkien  erityisesti  psykologisia  tekijöitä  ongelman 
taustalla.
Tutkimukseen  osallistui  303  kuudesluokkalaista  lasta,  joista  148  oli 
poikia  (48,8%)  ja  155  tyttöjä  (51,2%).  Heidän  ikänsä  vaihteli  10  ja  13.5 
ikävuoden  välillä  (ikä  ka=  10,94;  kh  ±  6  kk).  Osallistujat  valittiin  neljästä 
UNRWA:n  kahdeksasta  peruskoulusta  Jabalian  leiriltä  (2  poikakoulua  ja  2 
tyttökoulua).   Koulut  ja  luokat  valittiin  satunnaisesti.  Jokaisesta  neljästä 
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koulusta  oli  keskimäärin  saman  verran  tukimukseen  osallistujia  ja  kaikki 
oppilaat  valituilta  luokilta  osallistuivat  tutkimukseen.  Tutkimus  toteutettiin 
kahdessa vaiheessa ja tutkimusaineisto kerättiin itseraportointiin perustuvilla 
kyselylomakkeilla. Ensimmäisessä  vaiheessa  huhtikuussa  2006  kerättiin 
tässä  tutkimuksessa  käytettävät  arabian  kielen  eli  äidinkielen  testi  ja 
matematiikan  testi.  Toisessa  vaiheessa  maalis-huhtikuussa  2007  kerättiin 
loput  tässä  tutkimuksessa  käytettävät  muuttujat.  Tutkimuseettisyyteen 
kiinnitettiin  huomiota  hakemalla  kaikki  asiaan  kuuluvat  luvat  eri  tahoilta  ja 
selittämällä  perusteellisesti  kaikille  tutkimukseen  osallistuville  tutkimuksen 
tarkoitus ja menetelmät.  Kukin osallistuja sai oman tunnistautumiskoodin ja 
heitä  pyydettiin  olemaan  kirjoittamatta  nimeään  tutkimuspapereihin. 
Henkisesti  haastavien  tutkimusosioiden  jälkeen  ohjattiin  yhteinen  lyhyt 
rentoutumishetki,  jonka  tarkoituksena  oli  lievittää  ahdistusta,  joka  oli 
mahdollisesti syntynyt tutkittavien muistellessa vaikeita elämänkokemuksiaan.
2.2. Käytetyt mittarit
Tässä tutkimuksessa käytetyt mittarit on valittu Sawfat Diabin (2010) 
tekemää  väitöstutkimusta  varten.  Mittareita  on  lainattu,  muokattu  ja  uusia 
mittareita  on  alkuperäistä   tutkimusta  varten  kehitetty.  Tässä  esittellään 
ainoastaan lyhyesti käytettyjä mittareita ja kerrotaan mistä ne ovat peräisin. 
Tarkemmat  kuvaukset  mittareiden  muokkauksesta  ja  uusien  mittarien 
kehittämisestä löytyvät alkuperäisestä tutkimuksesta (Diab, 2010).
Koulusuoriutuminen käsitteellistettiin  opiskelijoiden  suoriutumisena 
äidinkielen ja matematiikan testeissä.  
Äidinkielen  osaamista  mitattiin  11-osioisella,  "Arabic  Language 
Achievement  Test"  testillä(Diab,  2010).  Testi  on  opetussunnitelmaan 
pohjautuva ja se mittaa opiskelijan kielen hallintaa viidennen luokan lopussa 
suhteessa opetussuunnitelmassa määriteltyihin tavoitteisiin. Testi koostuu 11 
kysymyksestä, jotka jakautuvat 60 alakysymykseen. Jokaiselle kysymykselle 
on  asetettu  kokonaispistemäärä  riippuen  alakysymysten  määrästä  ja 
kysymyksen  mittaaman  tietämyksen  opetussuunnitelmassa  saamasta 
painoarvosta. Kokonaispistemäärä oli  80 pistettä ja kunkin oppilaan saama 
tulos  muutettiin  prosenttilukemaksi.  Testin  suorittamiseen  annettiin  80 
minuuttia aikaa. 
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Matematiikkan taitoja mitattiin 7-osaisella, "Mathematics Achievement 
Test"  testillä  (Diab,  2010),  joka  samalla  tavoin  kuin  äidinkielen  testi  on 
suunniteltu opetussuunnitelmaan pohjaten. Testissä selvitetään kouluvuoden 
lopussa  viidesluokkalaisten  hallitsemia  matematiikan  taitoja.  Testissä  on 
seitsemän  kysymystä  ja  51  alakysymystä.  Kunkin  kysymyksen 
kokonaispistemäärä  määräytyy  sen  alakysymysten  lukumäärän  ja 
kysymyksen  sisällön  mittaaman  taidon  opetussuunnitelmassa  saaman 
painoarvon  mukaan.  Kokonaispistemäärä  testissä  on  60  ja  opiskelijoiden 
saamat tulokset muunnettiin prosenttilukemiksi. Tämän testin suorittamiseen 
annettiin 60 minuuttia aikaa.
Merkittäviä elämäntapahtumia  tutkittiin 17-osioisella"Major life-event 
checklist" testillä, joka on peräisin 46-osaisesta ”Life-event checklist” testistä 
(Johnson & McCutcheon, 1980), 23-osaisella arabiaksi käännettyllä "Negative 
life-event  checklist"  testillä  (Rice,  Harold  &  Thapar,  2003)  ja  9-osaisella 
Palestiinalaiseen  yhteiskuntaan  sovelletulla  "Stressful  life-events  checklist" 
testillä (Miller, El-Masri,  Qouta & Abdeen, 2000), joka pohjautuu Holmes ja 
Rahe:n (1967) kehittämään kyselyyn. Kysymyksiin vastattiin kyllä tai ei. 
Lasten sotatraumaa  tutkittiin  63-osioisella "Inclusive Gaza Traumatic 
Event  Checklist",  joka  muodostettiin  tätä  tutkimusta  varten  aikaisempien 
paikallisiin  oloihin  sovellettujen  mittarien   pohjalta.  Nämä  kyselylomakkeet 
olivat 10-osainen "Traumatic event checklist" (Abu Hein, Qouta, Thabet & El 
Sarraj,  1993),  20-osainen  "Traumatic  event  checklist"  (Thabet,  Abed  & 
Vostanis, 2004), 25-osainen "Traumatic event checklist" (Qouta, Punamäki & 
El-Sarraj,  2005)  ja  näihin  lisättiin  uusia  osia,  jotka  kattoivat  kontekstiin 
relevantteja  kokemuksia.  Kysymykset  jakautuivat  teemojen  mukaan  eri 
ryhmiin,  joissa  käsiteltiin  omakohtaisia,  läheisten  tai  vieraiden  kokemia 
elämää  uhkaavia  kokemuksia,  joita  oli  itse  todistanut  tai  joista  oli  kuullut.  
Kysymyksiin  vastattiin  asteikolla  0-4  (0=ei   ollenkaan,  1=vähän,  2=joskus, 
3=suurimman osan ajasta, 4=jatkuvasti). 
Selviytymiskeinoja  arvioitiin  tässä  tutkimuksessa 26-osioisella 
lyhennetyllä  versiolla  54-osaisesta  "Children's  Coping Strategies  Checklist-
Revised  1  (CCSR1)"  (Program  for  Prevention  Research  -  Arizona  State 
University,  2000).  Mittarin  lyhentämisestä  enemmän  Sawfat  Diabin  (2010) 
tutkimuksessa.  Tähän tutkimukseen valittiin  4  väiteryhmää,  jotka edustavat 
neljää  erilaista  selviytymisstrategioiden  ryhmittymää.  1.  Aktiiviset 
selviytymiskeinot  (12  väitettä,  esim.  "ajattelet  mitä  voisit  tehdä ennen kuin 
ryhdyt toimeen"); 2. Harhautusstrategiat (4 väitettä, esim. "menet kävelylle" tai 
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"urheilet"); 3. Välttämisstrategiat (6 väitettä, esim. "yrität jättää sen huomiotta" 
tai "yrität pitää siihen etäisyyttä"); 4. tukea etsivät strategiat (4 väitettä, esim. 
"kerroit muille miltä ongelma sinusta tuntui" tai "kerroit muille miten toivoisit 
selvittäväsi ongelman").  Väitteisiin vastattiin arvioiden kuinka usein kyseistä 
strategiaa käytettiin ongelmia kohdatessa (Diab, 2010). Vastausvaihtoehtoina 
oli  4  -portainen  Likert-asteikko  (1=  "en  ikinä",  2="joskus",  3=  "usein", 
4="useimmiten") (Diab, 2010). Asteikon Cronbachin α reliabiliteetiksi saatiin .
85  ja  osioiden  reliabiliteetit  olivat  tässä  tutkimuksessa  edellä  esitetyssä 
järjestyksessä .79, .65, .61 ja .65 (Diab, 2010).
Lapsen  oppijaminäkäsitystä mitattiin  44-osioisella  "Motivational 
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)" (Pintrich & De Groot, 1990). 
Kysely mittaa lapsen minäpystyvyyttä (9 väitettä, esim. "Uskon menestyväni 
paremmin  kuin  muut  luokkatoverini"),   arvoja  (9  väitettä,  esim.  "Minun  on 
tärkeä  oppia  mitä  luokassa  opetetaan"),  koejännitystä  (4  väitettä,  esim. 
"Jännitän  niin  kovasti  kokeissa  että  minun  on  vaikea  muistaa  mitä  olen 
oppinut"),  kognitiivisten strategioiden käyttöä (13 väitettä, esim. "Silloin kun 
teen kotitehtäviä yritän muistella mitä opettaja on asiasta sanonut, jotta voin 
vastata kysymyksiin oikein") ja itsesäätelyä (9 väitettä, esim. "Kyselen itseltäni 
kysymyksiä,  jotta  varmistun  siitä  että  hallitsen  opiskelemani  asiat).  Lapset 
vastasivat 5 -portaisella asteikolla, jossa 0= "ei kuvaa minua lainkaan" ja 4= 
"kuvaa minua erittäin hyvin".  Koko asteikon reliabiliteetti (Cronbachin α) oli .
84 sen jälkeen kun siitä oli poistettu merkityksettömät väitteet 8 ja 37 (Diab, 
2010).  Osioiden  reliabiliteetit  olivat  tässä  tutkimuksessa  (edellä  esitetyssä 
järjestyksessä) .71, .69, .64, .65,  ja .63 (Diab, 2010). Asteikkoa käytetään 
kansainvälisesti  ja  sen  psykometriset  ominaisuudet  on  todettu  eri 
kulttuureissa,  mukaan  lukien  arabialaisessa  kulttuurissa  kuten  Egyptissä 
(Duncan & McKeachie, 2005).
Vanhempien kouluun liittyvän tuen arvioimiseksi kehitettiin uusi 28-
osioinen  mittari  lapsille (Diab,  2010).  Mittari  kattaa  kysymykset:  1. 
vanhempien  käytännön  tuki  kouluun  liittyen  (9  osaa,  esim.  'Vanhempani 
seuraavat  ja  käyvät  kanssani  läpi  oppisisältöjä   kotona'  tai  'Vanhempani 
auttavat  minua  ymmärtämään  paremmin  oppisisältöjä');  2.  Vanhempien 
koulunkäyntiin liittyvä kannustava käyttäytyminen (6 osaa, esim. 'Vanhempani 
palkitsevat  minua kun suoriudun hyvin tai  tyydyttävästi  koulunkäynnistä'  tai 
'Vanhempani selittävät minulle miten tärkeää koulunkäynti  on tulevaisuuteni 
kannalta'); 3. Vanhempien materiaalinen tuki lasten koulunkäynnille (7 osaa, 
esim.  'Vanhempani  antavat  minulle  koulussa käytettävää taskurahaa kuten 
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muille  lapsille  on  annettu'  tai  '  Vanhempani  hankkivat  minulle  kaikki 
tarpeelliset  koulutarvikkeet  kuten repun,  kirjoja  ja  vihkoja');  4.  Vanhempien 
koulunkäyntiin  liittyvä   negatiivinen  käyttäytyminen  (6  osaa,  esim. 
'Vanhempani  pakottavat  minut  opiskelemaan,  tekemään  läksyjäni  ja 
kertaamaan  koulussa  opittua'  tai  'Vanhempani  haukkuvat  tai  lyövät  minua 
silloin  kun  olen  huolimaton  opiskelujeni  suhteen')(Diab,  2010).  Väitteisiin 
vastattiin  arvioiden miten paljon  vanhemmat  käyttäytyivät  kyseisellä  tavalla 
(Diab, 2010). Vastaus valittiin 5-portaisesta Likert-asteikosta (0= 'ei ikinä toimi 
tällä  tavalla'  ja  4=  'Yleensä toimii  juuri  tällä  tavalla')(Diab,  2010).  Asteikon 
Cronbachin  α reliabiliteetiksi saatiin .84 ja osioiden reliabiliteetit olivat tässä 
tutkimuksessa  edellä  esitetyssä  järjestyksessä  .80,  .67,  .68  ja  .65 (Diab, 
2010).
Sisarussuhteita mitattiin 11-osioisella arabialaisella versiolla "Siblings 
Relations  scale"  (Dunn,  Slomkowski  &  Beardsall,  1994).  Osiot  jakautuvat 
neljään  ryhmään  jotka  edustavat  1.  lämpöä  (3  osiota,  esim.  'Yleensä 
nauramme  ja  vitsailemme  keskenämme'  tai  'Minulla  on  ikävä 
sisarustani/sisaruksiani jos he eivät ole kotona'); 2. konfliktia (3 osiota, esim. 
'Hän usein ärsyttää tai kiusaa minua' tai 'Joskus hän lyö tai tönii minua'); 3. 
kilpailua (2 osiota, esim.' Olen kateellinen kun hän ottaa äitini kaiken huomion' 
tai   'en  pidä  siitä  tai  olen  kateellinen  jos  muut  lapset  leikkivät  hänen 
kanssaan');  4.  läheisyyttä  (3  osiota,  esim.  'Yleensä  kerron  hänelle 
salaisuuksistani' tai 'Hänen kanssaan leikin eri leikkejä kuin muiden'). Väitteitä 
arvioitiin  sen  mukaan  miten  hyvin  ne  pätevät  omiin  sisarussuhteisiin  ja 
vastausvaihtoehtoina oli 5-portainen Likert-asteikko (0= 'ei ikinä' ja 4= 'aina'). 
Koko asteikon Cronbachin α reliabiliteetiksi saatiin .61 ja osioiden reliabiliteetit 
olivat tässä tutkimuksessa edellä esitetyssä järjestyksessä .56, .69, .65 ja .38 
(Diab, 2010). Läheisyys-osio poistettiin lopullisesta analyysistä sen alhaisen 
reliabiliteetin ja korrelaation (r=.051, p=.449) takia (Diab, 2010). 
Opettajan toimintaa arvioitiin 45-osioisella mittarilla, joka on muokattu 
Al-Khaldin (1981) "Students Perception about School Work" -mittarista (Diab, 
2010). 25 osiota hyväksyttiin faktorianalyysin jälkeen ja niistä muodostui neljä 
ryhmää (Diab, 2010). Näistä neljästä ryhmästä valittiin ne, jotka koskettivat 
ainoastaan opettajan ja lapsen suhdetta, joten analyysistä jäi pois 2 ryhmää, 
joissa  toinen  kuvasti  opettajan  vuorovaikutussuhdetta  lasten  perheisiin  (3 
osiota)  ja  toinen  keskittyi  opettajan  suhtautumiseen  oppilaiden 
vuorovaikutukseen  (8  osiota)(Diab,  2010).  Analyysiin  jäivät:  'Opettajan 
kannustus  ja  tuki  lasten  koulusuoriutumista  kohtaan'  (11  osiota,  esim. 
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'Opettajani auttaa minua silloin kun minulla on vaikeuksia tehtävieni kanssa' 
tai  'Opettajani  antaa  minun  kertoa  näkemykseni  oppituntien  aikana')  ja 
'Opettajan  lannistava  suhtautuminen  lasten  koulusuoriutumista  kohtaan'  (3 
osiota,  esim.  Opettajan  suhtautuminen  minuun  on  pelottavaa,  opettajani 
kielenkäyttö ei ole aina hyväksyttävää) (Diab, 2010). Lapset vastasivat tähän 
niin,  että  arvioivat  miten  usein  opettaja  käyttäytyi  luokassa  tai  koulussa 
kyseisellä tavalla (Diab, 2010). Vastaukset vaihtelivat 0-4 niin että 0 = 'ei ikinä' 
ja  4=  'yleensä'  (Diab,  2010).  Valittujen  ryhmien  Cronbachin  α=  .85  ja  .56 
(Diab,  2010).  Viimeisen  ryhmän  alhaisen  reliabiliteetin  arveltiin  johtuvan 
osioiden vähäisestä määrästä (3 osiota) (Diab, 2010). 
Ystävyyssuhteita  mitattiin  15-osaisella  arabiaksi  käännetyllä 
yhdistelmällä "Friendship Quality  and Peer Popularity/Acceptance scale"  (8 
osiota)  (Bukowski,  Hoza  &  Boivin,  1994)  ja  'Loneliness  scale'  (7  osiota) 
(Asher,  Hymel  &  Renshaw,  1984)  (Diab,  2010).  Tässä  tutkimuksessa 
ystävyyden  laatu  ja  vertaisten  hyväksyntä  yhdistettiin  ja  yhdistelmän 
nimitykseksi tuli sosiaaliset vertaissuhteet (Diab, 2010). Kysymyksiin vastattiin 
arvioimalla  5-portaisella  asteikolla  kuinka  hyvin  kuvailut  sopivat  itseen,  5 
-portaisella  asteikolla  jossa  0=  'ei  sovi  ollenkaan'  ja  4=  'sopii   hyvin'. 
Reliabiliteetti tässä kahden eri kyselyn yhdistelmässä oli α = .60 (Diab, 2010). 
Loneliness  scale  -mittarista  poistettiin  2  osiota  (7  ja  8),  jotka  olivat 
merkityksettömiä (Diab, 2010).  Faktorianalyysillä muodostui kaksi ryhmää 1. 
sosiaaliset vertaissuhteet (7 osiota, Cronbachin α = .67) ja 2. yksinäisyys (5 
osiota,  Cronbachin  α  =  .69  sen  jälkeen  kun  merkityksettömät  osiot  oli  
poistettu) (Diab, 2010).
2.3. Aineiston analysointi
 Koulusuoriutumiseen vaikuttavia  lapsen itseen ja  hänen ekologiseen 
ympäristöönsä  liittyviä  tekijöitä  tarkasteltiin  hierarkkisen  lineaarisen 
regressioanalyysin  keinoin. Hierakkisen lineaarisen regressioanalyysin -malli 
muodostuu tutkijan määrittelemällä tavalla (Tabachnick & Fidell, 1983). Tutkija 
päättää  mitkä  muuttujat  valitaan  ja   missä  järjestyksessä  muuttujat 
analysoidaan (Tabachnick & Fidell, 1983). Tässä tutkimuksessa muuttujat ja 
niiden esitysjärjestys on valittu aikaisemman teorian ja PPCT-mallin mukaan. 
Analyysit  suoritettiin  SPSS  20  -ohjelmistolla.  Ensimmäisessä  ja  toisessa 
mallissa selitettävinä muuttujina olivat äidinkielen taidot ja matematiikan taidot 
eli  koulusuoriutuminen.  Selittävät  muuttujat  määriteltiin  teorian  pohjalta 
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(Forsing)  sillä  tarkoituksena  oli   testata  kuinka  hyvin  tutkimushypoteesit 
sopivat aineistoon (Metsämuuronen, 2006). Ensimmäisessä  mallissa 
selittävät  muuttujat  lisättiin  analyysiin  seuraavasti:  1.  sotakokemukset  ja 
merkittävät  elämäntapahtumat,  2.  yksilön  ominaisuudet  (sukupuoli, 
selviytymiskeinot  ja  lapsen oppijaminäkäsitys),  3.  perhetekijät  (vanhempien 
käytännön  tuki/  kannustus/  materiaalinen  tuki/  negatiivinen  suhtautuminen 
kouluun  liittyen,  sisarusten  välinen  lämpö  /konflikti  /kilpailu  /läheisyys),  4. 
koulutekijät  (opettajan  kannustus  ja  tuki  sekä  lannistava  käyttäytyminen, 
ystävyyssuhteissa yksinäisyys ja sosiaaliset vertaissuhteet). 
 Toisessa mallissa valittiin ensimmäisen mallin jokaisesta kategoriasta 
(yksilötekijät,  perhetekijät ja koulutekijät)  yksi  muuttuja, jonka suojaavasta 
merkityksestä tiedetään aikaisempien tutkimusten pohjalta.  Nämä muuttujat 
eli merkittävät negatiiviset elämäntapahtumat, oppijaminäkäsitys, vanhempien 
kouluun  liittyvä  käytännön  tuki,  sisarussuhteiden  läheisyys,  opettajan 
kannustus ja tuki sekä sosiaaliset vertaissuhteet  muodostivat ensimmäisen 
askeleen.  Lopuksi  lisättiin  yhdysvaikutustermit,  jotka  muodostuivat  näistä 
valituista muuttujista yhdistettynä merkittäviin negatiivisiin elämäntapahtumiin. 
Merkittävät  negatiiviset  elämäntapahtumat  valikoituivat  edustamaan 
sotakokemuksia  sotatraumojen  kustannuksella  tilastollisesti  merkitsevien 




Taulukossa 1 esitellään osallistujien demografisten piirteiden jakaumia. 
Tutkimukseen osallistui 303 lasta, joista poikia oli 148 ja tyttöjä 155. He tulivat 
perheistä,  joissa  oli  keskimäärin  7-9  perheenjäsentä  ja  joiden  tulotaso 
kuukausittain oli alle 400 US$. Vanhemmista suurin osa oli suorittanut ainakin 
peruskoulun,  mutta  vain  5,2%  äideistä  oli  töissä  kun  isistä  69,3%  ilmoitti  
käyvänsä töissä.








Koulu 1 (poika) 23.4
Koulu 2 (poika) 25.4
Koulu 3 (tyttö) 26.4






≥ US$ 800 13.5
US$ 400- US$ 799 21.1
<US$ 400 65.3
Isän koulutustaso
Yliopistotutkinto tai korkeampi 27.1




Yliopistotutkinto tai korkeampi 17.2









Kuviossa  2  esitellään  aineiston  pojilla  ja  tytöillä  esiintyvien 
traumaperäisten  stressioireiden  määrää.  Pojilla  esiintyi  enemmän  vakavia 
oireita  kuin  tytöillä  mutta  heidän  joukossaan  oli  samanaikaisesti  myös 
enemmän niitä  joilla oireita ei ollut lainkaan tai ne olivat vähäisiä. Sekä pojat  
että tytöt oirehtivat keskimäärin joko keskinkertaisesti tai vakavasti. 
















3.2. Muuttujien väliset korrelaatiot
 Muuttujien väliset korrelaatiot,  keskiarvot ja keskihajonnat käyvät ilmi 
taulukoissa  2  ja  3.  Taulukossa  2  esitetään  selittävien  muuttujien  yhteyttä 
äidinkielen testitulokseen. Tilastollisesti erittäin merkitsevä postiivinen yhteys 
löytyi  sukupuoleen  ja  negatiivinen  yhteys  merkittäviin  negatiivisiin 
elämäntapahtumiin,  vanhempien  negatiiviseen  suhtautumiseen  lapsen 
koulunkäyntiin,  sisarten  väliseen  konfliktiin  ja  kilpailuun  ja  opettajan 
lannistavaan käyttäytymiseen sekä yksinäisyyteen ystävyyssuhteissa. Lisäksi 
tilastollisesti  merkitsevä  positiivinen  yhteys  löytyi  lapsen 
oppijaminäkäsitykseen.  Täten  mitä  enemmän  lapsella  oli  negatiivisia 
elämänkokemuksia  sen  heikoimmat  olivat  hänen  äidinkielen  arvosanansa. 
Tytöt suoriutuivat äidinkielen testistä keskimäärin paremmin kuin pojat. Myös 
lapsen hyvä oppijaminäkäsitys oli yhteydessä parempiin tuloksiin äidinkielen 
testissä. Lapsen ympäristö vaikutti arvosanaan niin, että vanhempien yleinen 
negatiivisuus  kouluun  liittyen  ja  huonot  suhteet  sisaruksiin  sekä  opettajan 
lannistava  käytös  olivat  yhteydessä  heikompiin  testituloksiin  äidinkielessä. 
Taulukossa  3  on  esitetty  selittävien  muuttujien  yhteydet  matematiikan 
testitulokseen. Tulokset eroavat vain vähän äidinkielen testituloksen kanssa 
korreloivien  muuttujien  suhteen.  Poikkeavia  tuloksia  olivat  matematiikan 
testitulosten tilastollisesti erittäin merkitsevä yhteys oppijaminäkäsitykseen ja 
tilastollisesti melkein merkitsevä yhteys vanhempien kannustukseen kouluun 
liittyen.  Matematiikan  testitulokseen  vaikuttivat  äidinkielen  testitulosta 
vähemmän  merkitsevästi  vanhempien  negatiivinen  suhtautuminen  kouluun 
liittyen sekä sisarusten väliset konfliktit ja kilpailu.
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Taulukko 2. Äidinkielen testituloksen ja selittävien muuttujien väliset Pearsonin korrelaatiot 
Äi Sotakokemukset Yksilötekijät Perhetekijät Koulutekijät
Ka Kh 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18.




3.97 2.85 -.32*** |
3. Sotatraumat 26.12 10.04 -.04 .27*** |
Yksilötekijät
4. Sukupuoli 1.51 .501 .22*** -.22*** -.28*** |
5. Coping-keinot 33.79 6.49 .02 .01 .19** -.20*** |








13.33 2.89 .07 -.04 .16** -.14** .26*** .28*** .45*** |
9. Materiaalinen tuki 
kouluun liittyen




10.34 4.00 -.20*** .16** .06 -.17*'* .05 -.04 .10* .05 -.03 |
11. Sisarussuhteiden 
lämpö
8.39 2.47 .08 -.09 .01 .03 .14** .27*** .17** .20*** .15** -.07 |
12. Sisarussuhteiden 
konflikti
4.49 2.92 -.21*** .23*** .07 .07 -.11* -.25*** -.10* -.07 -.08 .10* -.05 |
13. Sisarussuhteiden 
kilpailu
3.11 2.23 -.20*** .08 .06 .01 -.05 -.04 -.04 .01 -.02 .01 .06 .32* |
14. Sisarussuhteiden 
läheisyys








4.42 2.99 -.23*** .13* .15** -.07 -.09 -.27*** -.07 -.11* -.10* .24*** -.05 .16 .15 .07 -.27*** |
17. Ystävyyssuhteet: 
yksinäisyys
20.15 7.46 .27*** -.20*** -.07 .07 .18** .22*** .14** .24*** .27*** -.08 .15** -.05 .00 .01 .42*** -.32*** |
18. Sosiaaliset 
vertaissuhteet
27.13 5.46 -.00 -.10* -.05 -.06 .23*** .13* .24*** .26*** .21*** .08 .17** .01* .13 .07 .40*** -.13* .81*** |
Huom. ***p < .001, **p < .01, *p < .05. 
Taulukko 3. Matematiikan testituloksen ja selittävien muuttujien väliset Pearsonin korrelaatiot 
Ma Sotakokemukset Yksilötekijät Perhetekijät Koulutekijät
Ka Kh 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18.




3.97 2.85 -.31*** |
3. Sotatraumat 26.12 10.04 -.01 .27*** |
Yksilötekijät
4. Sukupuoli 1.51 .50 .23*** -.22*** -.28*** |
5. Coping-keinot 33.80 6.49 .05 .01 .19** -.20*** |




21.81 6.71 -.13* .05 .10* -.35*** .32*** .15** |
8. Vanhempien kan-
nustus kouluun liittyen
13.33 2.89 .12* -.04 .16** -.14** .26*** .28*** .45*** |
9. Materiaalinen 
tuki kouluun liittyen




10.34 4.00 -.17** .16** .06 -.17** .05 -.04 .10** .05 -.03 |
11. Sisarussuhteiden
 lämpö
8.39 2.47 .06 -.09 .01 .03 .14** .27*** .17* .20 .15** -.07 |
12. Sisarussuhteiden 
konflikti
4.49 2.92 -.09* .23**'* .07 .06 -.11* -.25*** -.10* -.07 -.09 .10* -.05 |
13. Sisarussuhteiden
 kilpailu
3.11 2.24 -.16** .08 .06 .01 -.05 -.04 -.04 .01 -.02 .01 .06 .32*** |
14. Sisarussuhteiden
 läheisyys





35.04 7.32 .11* -.13* -.05 -.05 .21*** .30*** .27*** .28*** .24*** .03 .21*** -.15** .02 .12* |
16. Opettajan lannistava 
käyttäytyminen
















Huom. ***p < .001, **p < .01, *p < .05. 
3.3. Sotakokemusten vaikutukset koulusuoriutumiseen
 Ensimmäisen  tutkimuskysymyksen  tarkoitus  oli  selvittää  vaikuttavatko 
sotatraumat  ja  muut  merkittävät  negatiiviset  elämäntapahtumat  lasten 
koulusuoriutumiseen. Lineaarisen  regressioanalyysin  tulokset  esitetään 
taulukossa  2.  Sotakokemukset  selittivät  11%  (p<.001)  äidinkielen 
testituloksista  ja  10%  (p<.001)  matematiikan  testituloksista.  Merkittävät 
elämäntapahtumat  olivat  tilastollisesti  merkitsevässä  negatiivisessa 
yhteydessä sekä äidinkielen (β=-.14, p<.01) että matematiikan (β=-.17, p<.01) 
testituloksiin.  Sotatraumojen  yhteys  sekä  äidinkielen  että  matematiikan 
testituloksiin  eivät  olleet  tilastollisesti  merkitseviä.  Merkittävien  negatiivisten 
elämäntapahtumien  ja  sotatraumojen  määrä  ennusti  tilastollisesti 
merkitsevästi  matematiikan  testituloksia:  mitä  vähemmän  lapsi  oli  kokenut 
merkittäviä  negatiivisia  elämäntapahtumia,  sitä  paremmin  hän  suoriutui 
matematiikan testeistä.  Sotatraumat  eivät  olleet  tilastollisesti  merkitsevässä 
yhteydessä koulussuoriutumiseen. 
 Hypoteesi,  jonka mukaan sotatraumat ja muut merkittävät negatiiviset 
elämäntapahtumat  vaikuttavat  kielteisesti  lapsen  koulusuoriutumiseen  eli 
matematiikan  ja  äidinkielen  taitoihin  sai  osittaista  tukea.  Merkittävien 
negatiivisten  elämäntapahtumien  vähäinen  määrä  johti  parempiin 
arvosanoihin. Sen sijaan sotatraumat eivät vaikuttaneet koulusuoriutumiseen 
tilastollisesti merkitsevällä tavalla.
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Taulukko 4. Regressiomalli sotakokemusten, yksilötekijöiden, perhetekijöiden 
ja koulutekijöiden vaikutuksesta äidinkielen ja matematiikan testituloksiin
Koulusuoriutuminen
Äidinkieli Matematiikka
R² ΔR² B StdE β t-value R² ΔR² B StdE β t-value
I. Sotakokemukset .11 .11*** .10 .10***
Merkittävät elämäntapahtumat -1.02 .38 -.14 -2.66** -1.10 .35 -.17 -3.10**
Sotatraumat .17 .11 .08 1.56 .17 .10 .09 1.72
II. Yksilötekijät .22 .12*** .22 .13***
Sukupuoli 4.76 2.22 .12 2.15* 4.98 2.04 .14 2.43*
Coping-keinot -.08 .17 -.02 -0.49 .06 .15 .02 0.36
Oppijaminäkäsitys .51 .11 .26 4.60*** .47 .10 .27 4.64***
III. Perhetekijät .31 .08*** .29 .06***
Vanhempien käytännön tuki -.27 .19 -.09 -1.39 -.39 .18 -.14 -2.23*
Vanhempien  kannustus 
kouluun liittyen
.11 .41 .02 0.27 .57 .38 .09 1.51
Materiaalinen  tuki  kouluun 
liittyen
.07 .27 .02 0.27 .11 .25 .03 0.43
Negatiivinen  suhtautuminen 
kouluun liittyen
-.42 .26 -.08 -1.59 -.20 .24 -.04 -0.83
Sisarusuhteiden lämpö .32 .45 .04 0.72 -.06 .42 -.01 -0.14
Sisarussuhteiden konflikti -.24 .37 -.03 -0.64 .45 .34 .07 1.33
Sisarussuhteiden kilpailu -1.14 .47 -.12 -2.43* -.94 .43 -.11 -2.16*
Sisarussuhteiden läheisyys -1.13 .51 -.12 -2.23* -.47 .47 -.06 -1.01
IV. Koulutekijät .38 .07*** .34 .05***
Opettajan kannustus ja tuki .19 .16 .07 1.21 .02 .14 .01 0.13
Opettajan  lannistava 
käyttäytyminen
.17 .38 .02 0.46 -.36 .35 -.06 -1.04
Ystävyyssuhteet: yksinäisyys 1.40 .26 .51 5.36*** .94 .24 .38 3.91***
Sosiaaliset vertaissuhteet -1.61 .34 -.43 -4.66*** -1.14 .32 -.34 -3.57***
F (17,285)= 10.25, p < .001; mallin selitysaste 38 % F (17, 285) = 10.25, p < .001; mallin 
selitysaste 33,8%
Huom. ***p<.001, **p<.01, *p<.05 
3.4. Lapsen ekosysteemin vaikutukset koulusuoriutumiseen 
 Lapsen  ekosysteemin  eri  tekijöiden  (yksilötekijät,  perhetekijät  ja 
koulutekijät)  vaikutuksia  lapsen  koulusuoriutumiseen  tutkittiin  myös 
lineaarisen regressioanalyysin keinoin. Mallissa arvioitiin erikseen äidinkielen 
ja  matematiikan testeistä suoriutumista identtisellä mallilla, joka on esitetty 
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taulukossa 4.  Ensin esittelen regressioanalyysiä,  jossa testattiin  äidinkielen 
testistä  suoriutumiseen  vaikuttavia  tekijöitä  ja  sen  jälkeen  esittelen  mallia, 
jossa arvioitiin matematiikan testituloksiin vaikuttavia tekijöitä. 
 Malli, joka muodostettiin testaamaan lapsen ekosysteemin vaikutuksia 
äidinkielen testin tuloksiin sai selitysasteeksi 38% (p<.001). Tästä koko mallin 
selitysasteesta  11%  (p<.001)  selittyvät  sotakokemuksilla,  12%  (p<.001) 
selittyvät yksilötekijöillä , 8% (p<.001) selittyvät perhetekijöillä ja 7% (p<.001) 
selittyvät koulutekijöillä. 
 Beeta-kertoimen  (β)  t-arvot  osoittivat,  että  äidinkielen  testituloksiin 
vaikuttivat positiivisesti ja tilastollisesti merkitsevästi sukupuoli (β=.12, p<.05). 
Tytöt  saivat  keskimäärin  parempia  tuloksia  äidinkielen  testistä  kuin  pojat. 
Lisäksi  hyvä   oppijaminäkäsitys  (β=.26,  p<.001)  oli  tilastollisesti  erittäin 
merkitsevässä  yhteydessä  parempiin  äidinkielen  testituloksiin.  Myös 
yksinäisyys  ystävyyssuhteissa  (β=.  51,  p<.001)  oli   yhteydessä  parempiin 
äidinkielen arvosanoihin. Merkittävien negatiivisten elämänkokemusten määrä 
(β=-.14,  p<.01),  kilpailu  sisarusten  kesken  (β=-.12,  p<.05),  läheisyys 
sisarussuhteissa   (β=-.12,  p<.05)  ja  hyvien  sosiaalisten  vertaissuhteiden 
(β=-.43,  p<.001) olemassaolo vaikuttivat kielteisesti äidinkielen arvosanoihin. 
Vanhempien suhtautuminen lasten koulunkäyntiin ja opettajan suhtautuminen 
lapseen eivät vaikuttaneet tilastollisesti merkitsevällä tasolla äidinkielen testin 
tuloksiin. 
 Matematiikan  testin  tuloksien  vaihtelusta  malli  selitti  33.8% 
Sotakokemuksetest  selittivät  10%  (p<.001)  arvosanojen  vaihtelusta, 
yksilötekijät selittivät 13% (p<.001), perhetekijät 6% (p<.001) ja koulutekijät 
puolestaan  selittivät  5%  (p<.001)  kokonaisvaihtelusta.  Positiivisesti 
matematiikan  testituloksiin  vaikuttivat  sukupuoli  (β=.14,  p<.05),  tarkoittaen 
sitä,  että tytöt  saivat keskimäärin parempia koetuloksia myös matematiikan 
testistä kuin pojat. Oppijaminäkäsitys (β=.27,  p<.001) oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevällä tavalla yhteydessä hyviin arvosanoihin matematiikassa samoin 
kuin  yksinäisyys  ystävyyssuhteissa  (β=.38,  p<.001).  Negatiivisesti 
arvosanoihin  vaikuttivat  tilastollisesti  merkitsevästi  merkittävät  kielteiset 
elämäntapahtumat (β=-.17, p<.01), vanhempien lapsilleen antama käytännön 
tuki kouluun liittyen (β=-.14, p<.05), kilpailu sisarusten kesken (β=-.11, p<.05) 
ja  hyvät  sosiaaliset  vertaissuhteet  (β=-.34,  p<.001).  Myös  matematiikan 
arvosanojen  suhteen  opettajan  suhtautuminen  lapseen  ei  vaikuttanut 
merkitsevästi.  Vanhempien  osoittama  käytännön  tuki  oli  kielteisellä  tavalla 
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yhteydessä  matematiikan  arvosanoihin  mutta  muuten  vanhempien  rooli  ei 
noussut merkitseväksi. 
 Myös tämän tutkimuskysymyksen osalta voimme todeta,  että  alkuun 
asetettu  hypoteesi  sai  vain  osittaista  tukea.  Malliin  valitut  kategoriat 
(sotakokemukset,  yksilötekijät,  perhetekijät  ja  koulutekijät)  nousivat  kaikki 
merkitseviksi  niin  äidinkielen kuin matematiikan testitulosten osalta  ja siten 
alkuun  asetettu  hypoteesi  saa  tukea.  Koulusuoriutumisen  syiden 
jäsentämiseen voidaan tämän pohjalta hyvin käyttää Bronfenbrennerin PPCT-
mallin  mukaan  valittuja  kategorioita.  Tarkempi  mallin  tarkastelu  kuitenkin 
osoittaa  esimerkiksi,  että  tässä  aineistossa  opettajan  rooli  ei  nouse  niin 
merkitykselliseksi  kuin  aikaisemman  teorian  mukaan  olisi  voinut  olettaa. 
Myöskään vanhempien rooli ei ilmene odotetulla tavalla. 
3.5.  Koulussuoriutumista  suojaavat  tekijät  lapsen 
ekosysteemissä
 Viimeisessä  kysymyksessä  selvitetään  voiko  lapsen  ekosysteemistä 
löytää tekijöitä, jotka suojaavat koulusuoriutumista trauman vaikutuksilta. Tätä 
mallia varten valittiin yksi tai kaksi muuttujaa ensimmäisen mallin jokaisesta 
kategoriasta,  jotka  aikaisemman  teorian  mukaan  toimivat  toimintakykyä 
suojaavina  tekijöinä  sota-olosuhteissa.  Malliin  valikoituivat  merkittävät 
negatiiviset  elämäntapahtumat,  oppijaminäkäsitys,  vanhempien  käytännön 
tuki,  sisarusuhteiden läheisyys, opettajan kannustus ja tuki  sekä sosiaaliset 
vertaissuhteet.  Nämä muuttujat  muodostivat  mallin  ensimmäisen  askeleen. 
Toista askelta varten muodostettiin yhdysvaikutustermit Aiken ja Westin (1991) 
ja Cohen ja Cohen (1983) mukaan niin, että muuttujista muodostettiin ensin 
keskitetyt arvot.
 Tulokset taulukossa 5 osoittavat mallin olleen tilastollisesti merkitsevä 
sekä äidinkielen että matematiikan osalta. Äidinkielen testitulosten vaihtelusta 
malli  selitti  26%  ja  matematiikan  testitulosten  vaihtelusta  23%. 
Omavaikutustekijöiden  selitysosuus  oli  niin  äidinkielen  (23%)  kuin 
matematiikan  (21%)  testien  osalta  tilastollisesti  merkitsevä.  Merkittävien 
negatiivisten elämäntapahtumien suuri määrä oli tilastollisesti merkitsevässä 
negatiivisessa yhteydessä niin äidinkielen (β=-.21, p<.001), kuin matematiikan 
(β=-.20,  p<.001) testituloksiin. Negatiivinen yhteys äidinkielen arvosanaan oli 
lisäksi  vanhempien  käytännön  tuella  (β=-.14,  p<.05)  ja  sisarussuhteiden 
läheisyydellä  (β=-.13,  p<.05).  Vanhempien  käytännön  tuki  oli  myös 
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negatiivisessa  yhteydessä  matematiikan  arvosanaan  (β=-.16,  p<.01). 
Oppijaminäkäsitys oli positiivisessa yhteydessä koulusuoriutumiseen eli hyvä 
oppijaminäkäsitys ennakoi hyviä arvosanoja niin äidinkielestä (β=.31, p<.001) 
kuin  matematiikasta  (β=.33,  p<.001).  Yhdysvaikutustekijöistä  ainoastaan 
äidinkielen malli  nousi merkitseväksi  (3%) ja niin äidinkielen (β=.08,  p<.05) 
kuin matematiikan (β=.12,  p<.05) mallin osalta ainoastaan oppijaminäkäsitys 
kykeni  suojaamaan koulusuoriutumista olosuhteissa, jossa lapsi oli  kokenut 
lukuisia merkittäviä negatiivisia elämäntapahtumia. 
 Viimeinen  hypoteesi,  jonka  mukaan  kielteisten  elämänkokemusten 
suuri  määrä  ei  olisi  yhteydessä  heikkoihin  arvosanoihin  jos  lapsen 
ekosysteemistä löytyy tiettyjä suojaavia tekijöitä,  sai vahvistusta ainoastaan 
hyvän  oppijaminäkäsityksen  suojaavan  vaikutuksen  suhteen.  Muilta  osin 
hypoteesi ei saanut vahvistusta. 
Taulukko  5.  Regressiomalli  lapsen  ekosysteemin  tekijöistä,  jotka  suojaavat 
koulusuoriutumista merkittävien negatiivisten elämäntapahtumien vaikutuksilta
Koulusuoriutuminen
Äidinkieli Matematiikka
R² ΔR² B StdE β t-value R² ΔR² B StdE β t-value
Omavaikutustekijät .23 .23*** .21 .21***
Merkittävät 
elämäntapahtumat
-1.5 .39 -.21 -3.89*** -1.29 .35 -.20 -3.66***
Oppijaminäkäsitys .62 .11 .31 5.63*** .58 .10 .33 5.76***
Vanhempien  käytännön 
tuki
-.42 .17 -.14 -2.52* -.43 .15 -.16 -2.85**
Sisarussuhteiden 
läheisyys
-1.16 .48 -.13 -2.41* -.59 .44 -.07 -1.35
Opettajan  kannustus  ja 
tuki
.31 .17 .11 1.88 .12 .15 .05 .83
Sosiaaliset vertaissuhteet -.21 .21 -.06 -.99 -.12 .19 -.04 -.63




.13 .03 .08 2.58** .07 .03 .12 2.33*
Merkittävät 
elämäntapahtumat X
Vanhempien  käytännön 
tuki





-.09 .15 -.25 -1.69 -.15 .13 -.06 -1.11
Merkittävät 
elämäntapahtumat X
Opettajan  kannustus  ja 






.04 .07 .05 .82 .04 .06 .03 .63
F(289,300)= 9,32, p<.001; mallin selitysaste 26% F(289,300)= 8,02, p<.001; mallin 
selitysaste 23%
Huom. ***p<.001, **p<.01, *p<.05 
4. Pohdinta
 Tutkimuksessa  pyrittiin  löytämään  vastaus  kolmeen 
tutkimuskysymykseen  koskien  pakolaislasten  koulussuoriutumiseen 
vaikuttavia tekijöitä. Vakavien sotatraumojen ja kielteisten elämäntapahtumien 
suuren  määrän  yhteys  äidinkielen  ja  matematiikan  heikkoihin  testituloksiin 
voitiin osittain vahvistaa. Merkittävien negatiivisten elämänkokemusten suuri 
määrä oli tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä heikompiin testituloksiin niin 
äidinkielen  kuin  matematiikankin  testien  osalta.  Sen  sijaan  vakavien 
sotatraumojen  yhteyttä  koulusuoriutumiseen  ei  löytynyt.  Ensinnäkin  tulos 
saattaa  viitata  siihen,  että  yleisiä  stressaavia  ja  negatiivisia  kokemuksia 
testaavassa  merkittävien  negatiivisten  elämäntapahtumien  kyselyssä 
kartoitetaan  suuria  elämää  mullistaneita  asioita,  jotka  kuitenkin  ovat 
tutkimusalueella  Gazassa  yleisiä  ja  joihin  ei  kohdisteta  tukitoimenpiteitä 
perheen tai yhteisön taholta samalla tavalla kuin sotatraumakokemuksiin, jota 
toinen muuttuja mittasi. Täten lapset voivat jäädä näiden kokemusten suhteen 
yksin ja sen seurauksena koulusuoriutuminen voi kärsiä.
 Toiseksi  merkittävien  negatiivisten  elämänkokemuksien  kyselyssä 
selvitettiin  myös  useammassa  kysymyksessä  sitä,  onko  lapsi  joutunut 
olemaan  pois  koulusta,  jäänyt  luokalle  tai  onko  hänet  siiretty  luokasta  tai  
koulusta  toiseen  vastoin  hänen  tahtoaan,  jotka  kaikki  ovat  yhteydessä 
koulusuoriutumiseen  joko  suoraan  kuten  poissaolo  koulusta  tai  välillisesti 
esimerkiksi siten, että vaihtaessaan koulua lapsi joutuu sopeutumaan ensin 
uuteen ympäristöön ja tämän seurauksena oppiminen voi tällöin kärsiä. 
 Kolmanneksi  merkittäviä  negatiivisia  elämänkokemuksia  mittaavassa 
kyselyssä muuttuja oli dikotominen (kyllä/ei), kun taas vakavia sotatraumoja 
mittaavassa  kyselyssä  muutuja  oli  järjestysasteikollinen  (0=ei  ollenkaan  – 
4=jatkuvasti). Voidaan miettiä onko lapsille haastavampaa tehdä arvio, siitä 
esimerkiksi onko heitä eniten järkyttänyt tapahtuma, sellainen, joka järkyttäisi 
muitakin  samanikäisiä  lapsia?'  tai  'ovatko  he  tämän  tapahtuman  jälkeen 
kyenneet keskittymään yhtä hyvin kuin ennen tapahtunutta?' kuin vastata kyllä 
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tai  ei  kysymyksiin  kuten'  oletteko  olleet  poliisin  pidättätämänä?'  tai  'onko 
kotiasi  tai  läheisen  naapurisi  kotia  tulitettu?'.  Merkittävien  negatiivisten 
elämänkokemustenkyselyn kysymykset  ovat konkreettisempia eivätkä vaadi 
lapsen subjektiivista arviota. Lisäksi kun kyse on lapsista, jotka ovat eläneet 
koko elämänsä pakolaisina ja joutuneet useamman sodan keskelle voi heidän 
olla  vaikea  miettiä  mikä  yksittäinen  negatiivinen  tapahtuma  voisi  nousta 
muiden  edelle.  Heidän  elämänsä  on  luultavasti  enemmänkin  sarja 
traumaattisia kokemuksia ja kysymykset siitä, mitä yksi tapahtuma on heille 
merkinnyt voivat osoittautua epäoleelliseksi.
Seuraavassa  tutkimuskysymyksessä  selvitettiin  vaikuttivatko  lapsen 
itseen,  perheeseen  tai  koulun  ihmissuhteisiin  liittyvät  tekijät 
koulusuoriutumiseen.  Tavoitteena  oli  testata  voidaanko  Bronfenbrennerin 
PPCT-mallin  avulla  jäsentää  koulusuoriutumiseen  vaikuttavia  tekijöitä 
pakolaislasten  elämässä.  Tulosten  mukaan  lapsen  itseen,  perheeseen  tai 
koulun ihmissuhteisiin liittyvät tekijät vaikuttivat jokainen niin äidinkielen kuin 
matematiikankin  testituloksiin.  Tämä  vahvisti  ennakko-oletuksen,  jonka 
mukaan PPCT-malli auttaisi jäsentämään tekijöitä lapsen koulusuoriutumisen 
taustalla. 
Analyysin  tarkempi  tarkastelu  osoitti,  että  valittujen  kategorioiden 
sisällä  koulusuoriutumiseen  vaikuttaviksi  tekijöiksi  nousivat  lapsen 
myönteinen oppijaminäkäsitys ja yksinäisyys ystävyyssuhteissa. Aikaisemman 
tutkimuksen  viittaamat  tekijät  kuten  vanhemman  ja  lapsen  hyvät 
vuorovaikutussuhteet  (Feldman & Vengrober,  2011;  Garbarino & Kostelny, 
1996; Qouta ym., 2008; Punamäki, 2006) tai hyvä suhde opettajaan (Howes, 
1999; Pianta, 1999) eivät osoittautuneet merkittäviksi tässä mallissa. 
Lapsen  myönteisen  oppijaminäkäsityksen  vaikutus  hyviin 
koulusuorituksiin  voidaan  olettaa  liittyvään  palestiinalaisessa  kontekstissa 
yleiseen käsitykseen lapsista tulevaisuuden toivon edustajina (Veronese ym., 
2012)  ja  tutkimustuloksiin,  joiden  mukaan  osallistuminen  sodan 
vastustamiseen olisi tärkeä tekijä lasten resilienssin taustalla (Punamäki ym., 
2001). Oppimisen ja opintojen voidaan ajatella antavan konkreettisia eväitä 
selviytymiseen ja herättää toivoa tulevaisuuden suhteen (Arafat & Boothby, 
2003; Qouta ym., 1995; Qouta ym., 2008; Stichick-Betancourt & Khan, 2008). 
Tulos yksinäisyyden myönteisestä vaikutuksesta koulusuoriutumiseen 
ei  vastaa  aikaisempaa  tutkimustietoa,  joka  enemmänkin  viittaa  hyvien 
ystävyyssuhteiden suojaaviin vaikutuksiin  (Osofsky,  2005; Punamäki,  2008; 
Weitzman, 2005). Sen sijaan tämä tutkimustulos voisi viitata tutkimustietoon, 
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jonka mukaan Palestiinassa pitkään jatkuneen sodan seurauksena lasten on 
vaikea  luottaa  perheen  ulkopuolisiin  ihmisiin  kuten  ystäviin  (Peltonen  ym., 
2010).  Samassa tutkimuksessa selvisi,  että hyvät sisarussuhteet suojasivat 
mielenterveysongelmilta paremmin kuin hyvät ystävyyssuhteet (Peltonen ym., 
2010). Tämä voisi viitata siihen, että lapset, jotka pärjäsivät koulussa kokivat 
etteivät voi  luottaa koulutovereihinsa. Kuitenkin tämän tutkimuksen tulosten 
mukaan  myöskään  sisarussuhteet,  vanhempien  suhtautuminen  lastensa 
koulunkäyntiinsä  ja  opettajan  rooli  eivät  vaikuttaneet  koulusuoriutumiseen. 
Viittaisiko tämä siihen, että lapsi  kokee, että hän voi  turvautua ainoastaan 
itseensä selviytyäkseen?
Viimeisessä tutkimuskysymyksessä pyrittiin selvittämään vaikuttivatko 
kielteiset  elämäntapahtumat  koulussuoriutumiseen  siitä  huolimatta,  että 
lapsella oli aikaisemman tutkimuksen mukaan suojaavia tekijöitä, kuten hyvä 
oppijaminäkäsitys,  vanhempiensa  kouluun  liittyvä  käytännön  tuki,  läheiset 
sisarussuhteet,  opettajan  kannustus  ja  tuki  sekä  hyvät  sosiaaliset 
vertaissuhteet.  Tulosten  mukaan  hyvä  oppijaminäkäsitys  suojasi  lasten 
oppimistuloksia  esimerkiksi  sellaisilta  stressaavilta  kokemuksilta  kuten 
rahapula,  läheisen  ihmisen  menehtyminen  tai  seksuaalinen  hyväksikäyttö. 
Tämä  tutkimustulos  kertoo  siitä,  että  stressaavasta  elinympäristössä 
huolimatta  pakolaislapsi  voi  menestyä akateemisesti,  jos hän ajattelee että 
hänellä  on  kyky  menestyä,  hän  kokee  opiskelun  tärkeäksi  ja  hallitsee 
kognitiivisten  strategioiden  käytön  sekä  itsesäätelyn.  Vaikka  vanhempien 
käytännöllinen  tuki  tai  hyvät  sisarsuhteet  olivat  yleisesti  yhteydessä  hyviin 
suorituksiin  äidinkielen  ja  matematiikan  testeissä,  ne  eivät  kuitenkaan 
pystyneet suojaamaan koulusuoriutumista, kun lapsi kärsi stressistä.
Tämän tutkimuksen tuloksia tulkittaessa on otettava huomioon useita 
tutkimukseen  liittyviä  rajoituksia.  Tutkimustuloksia  yleistettäessä  tulisi 
ensinnäkin  muistaa,  että  tutkimukseen  osallistui  ainoastaan 
kuudesluokkalaisia,  joiden  ikäjakauma  oli  varsin  pieni  (kh± 6kk). 
Tutkimustulosta on täten vaikea lähteä yleistämään jotain muuta ikävaihetta ja 
kehitysvaihetta elävään lapseen tai lapsiryhmään. Yleistämisen kannalta on 
myös syytä pohtia miten paljon tutkittavien kokemukset voivat vastata muissa 
kriisitilanteissa elävien lasten kokemuksia kun palestiinalaisessa kontekstissa 
on usein kyse monen sukupolven kestäneestä pakolaisuudesta. 
Tutkimukseen  liittyvä  ensimmäinen  kehitysehdotus  kohdistuu 
koulusuoriutumiskäsitteen  operationalisoimiseen.  Tässä  tutkimuksessa 
koulusuoriutumista mitattiin äidinkielen ja matematiikan tasokokeilla. Tulevissa 
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tutkimuksissa  voisi  yrittää  saada  laajemman  käsityksen  siitä,  miten  elämä 
pakolaisena  vaikuttaa  kehitykseen  koulussa  muillakin  osa-alueilla  kuten 
sosioemotionaaliseen kehitykseen. 
 Tutkimuksessa  esiin  noussut  oppijaminäkäsityksen  merkitys 
koulusuoriutumisen  kannalta  herättää  kysymyksen  oppijaminäkäsityksen 
kehitysmekanismeista  ja  opettajan,  koulun,  vanhempien  roolista  tässä 
mekanismissa.  Tässä  tutkimuksessa  opettajan,  vanhempien  ja  sisarusten 
rooli  ei  näyttäytynyt  erityisen merkityksellisenä koulusuoriutumiseen liittyen. 
Onkin  syytä  pohtia  kysyttiinkö  oikeita  kysymyksiä?  Voisiko  esimerkiksi 
opettajan  ja  vanhempien  yleinen  suhtautuminen  lapseen  vaikuttaa  lopulta 
enemmän  koulusuoritumiseen  kuin  ainoastaan  heidän  suhtautumisensa 
lapsen koulunkäyntiin? Kenties kyse on samasta ongelmasta, josta oli kyse, 
kun  pohdittiin  miksi  merkittävät  negatiiviset  elämänkokemukset  vaikuttivat 
koulusuorituksiin,  kun  taas  sotatraumojen  yhteyttä  suorituksiin  ei  pystytty 
löytämään. Tämän ajateltiin johtuvan siitä, minkälaista tukea arveltiin lasten 
saaneen  seurauksena  näihin  elämänkokemuksiin.  Voidaankin  arvella,  että 
perheissä,  joissa  vanhemmat  kykenevät  paremmin  tukemaan  lapsiaan 
haastavista  elämänolosuhteista  huolimatta,  myös  lapset  kykenevät 
selviytymään paremmin vastoinkäymisistä ja keskittymään koulunkäyntiin.
Tämä  tutkimus  antaa  vihjeitä  siitä,  mihin  kriisitilanteissa  toimivien 
koulujen  pitäisi  kiinnittää  huomiota  tarjotakseen  jokaiselle  oppilaalle 
mahdollisimman  tasa-arvoisen  lähtökohdan  oppimiselle.  Tutkimustulokset 
voivat  mahdollisesti  ohjata kouluja  kiinnittämään huomiota ja  kartoittamaan 
lasten  hyvinvointia  ja  ryhtymään  tarvittaviin  toimenpiteisiin  kääntymällä 
esimerkiksi  mielenterveyden asiantuntijoiden puoleen. Opettajien käytännön 
työn  kehittämisen  kannalta  tästä  tutkimuksesta  nousee  kaksi  kysymystä: 
'Miten minä voin auttaa oppilaitani selviytymään paremmin näissä haastavissa 
olosuhteissa?'  ja  'Miten  minä  voin  vaikuttaa  oppilaitteni  myönteisen 
oppijaminäkäsityksen  kehitykseen?'.  Vastaavanlaiset  kysymykset  voisivat 
kysyä myös vanhemmat itseltään: 'Miten minä voisin paremmin tukea lastani 
tai olla enemmän läsnä lapseni elämässä näissä haastavissa olosuhteissa?' 
ja ' Miten minä voisin vaikuttaa siihen, että lapseni oppijaminäkäsitys kehittyisi 
paremmaksi?'.
Lopuksi  voidaan  todeta,  että  tutkimus  vahvisti  tiedon,  että  lapsen 
koulusuoriutumiseen  vaikuttavat  hyvin  monet  ihmiset  ja  asiat  hänen 
ympärillään.  Interventiota  suunniteltaessa  olisikin  tärkeä  ottaa  huomioon 
lapsen elinpiiri, sen resurssit ja haasteet.
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